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Στην παρούσα εργασία διερευνήθηκε το θέµα της επαγγελµατικής ταυτότητας των 
Ελλήνων εκπαιδευτικών ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Έγινε προσπάθεια να εντοπιστούν οι 
παράγοντες που επηρεάζουν είτε θετικά είτε αρνητικά το έργο του εκπαιδευτικού, άρα και 
κατ’ επέκταση την επαγγελµατική του ταυτότητα, να κατανοηθεί το πώς οι ίδιοι 
εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν το έργο τους και το πώς βλέπουν τον εαυτό τους ως 
επαγγελµατία και τελικά αν η εκπαιδευτική πολιτική, που διαµορφώνει και το εργασιακό 
πλαίσιο, επηρεάζει τα επίπεδα παρώθησης και δέσµευσης απέναντι στο έργο τους και τη 
συνολική επαγγελµατική τους ικανοποίηση.  
 Στο θεωρητικό κοµµάτι της εργασίας γίνεται λόγος για το σύγχρονο περιβάλλον 
εργασίας του εκπαιδευτικού µε τις απαιτήσεις που αυτό επιβάλλει και τις συνέπειες που αυτό 
έχει για την επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, ενώ αναλύονται οι έννοιες του 
επαγγελµατισµού και  της επαγγελµατικής ταυτότητας και στο τέλος το κέντρο βάρους πέφτει 
στην ελληνική εκπαιδευτική πολιτική, αναλύοντας τη δοµή του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος και τη φυσιογνωµία της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Τα 
αποτελέσµατα έδειξαν ότι στην πλειοψηφία τους οι Έλληνες εκπαιδευτικοί θεωρούν τον 
εαυτό τους επαγγελµατίες, αλλά δεν ισχύει το ίδιο και κατά την αξιολόγηση των συναδέλφων 
τους. Επίσης, βρέθηκε µια στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ της επαγγελµατικής 
ταυτότητας και του φύλου και µεταξύ της επαγγελµατικής ταυτότητας και των διάφορων 
διαστάσεων της οργάνωσης και λειτουργίας του εκπαιδευτικού µας συστήµατος 
(εκπαιδευτική πολιτική). Παρόλα αυτά, όµως,  η εκπαιδευτική πολιτική δε φάνηκε να 
συσχετίζεται µε θέµατα παρώθησης και δέσµευσης στο έργο, παρά µόνο µε την 
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 In this paper the issue of the professional identity of Greek teachers in Secondary 
Education was explored. There has been an attempt to trace the factors which affect the work 
of a teacher either positively or negatively, so their professional identity too, to understand the 
way teachers view their work and themselves as professionals and finally to specify whether 
educational policy, which shapes the working context, affects the levels of teachers’ 
motivation and commitment towards their work and their job satisfaction. 
 In the theoretical part, the current teaching context with its demands imposed on the 
teachers and its consequences on teachers’ professional development is analysed, the concepts 
of professionalism and professional identity are discussed and towards the end the emphasis is 
placed on the Greek educational policy, analysing the structure of the Greek educational 
system and the characteristics of Secondary Education in Greece. The findings have shown 
that the majority of Greek teachers consider themselves to be professionals, something which 
is not true while evaluating their colleagues. Moreover, a statistically important correlation 
between professional identity and gender and between professional identity and the various 
dimensions of the educational system (educational policy) has been revealed. However, an 
association between educational policy, commitment and motivation hasn’t been proved; only 
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Η φύση του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού είναι δυναµική και διαρκώς 
εξελισσόµενη (Day et al., 2006α; Flores & Day, 2006; Day et al., 2007; Vloet & van Swet, 
2010), άρα και πολύ ευαίσθητη και δεκτική στις όποιες αλλαγές και πολιτικές (Day, 2002; 
Osborn, 2006; Day et al., 2007;). Οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται σε άµεση και αµφίδροµη 
σχέση µε την κοινωνία στην οποία δραστηριοποιούνται γι’ αυτό και οποιεσδήποτε αρνητικές 
στάσεις, αντιλήψεις και πολιτικές µπορούν να οδηγήσουν  σε µειωµένη παρώθηση και 
µειωµένη επαγγελµατική ικανοποίηση, αλλά και σε αλλοίωση της επαγγελµατικής 
ταυτότητας τους (Day, 2002; McNess et al., 2003; Hodgkinson & Hodgkinson, 2005; Day et 
al., 2006β; Day et al, 2007). Το έργο του εκπαιδευτικού, η θέση που αυτός κατέχει µέσα σε 
µια δεδοµένη κοινωνία, αλλά και οι απόψεις του ίδιου και των συναδέλφων του για το ρόλο 
τους, µπορεί να σηµαίνουν διαφορετικά πράγµατα σε διαφορετικά προσωπικά πλαίσια, σε 
διαφορετικές συνθήκες άσκησης πολιτικής και σε διαφορετικές χρονικές περιόδους και έτσι 
να επιδρούν µε ποικίλους τρόπους στην ποιότητα του παρεχόµενου έργου, σύµφωνα µε τους 
Hargreaves (2000), Flores & Day (2006), Sammons et al., (2007), Day & Kington (2008). 
Χαρακτηριστικό του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού είναι η έντονη και άµεση 
συναισθηµατική εµπλοκή και επένδυση, τα υψηλά ποσοστά άγχους και η συνακόλουθη  
συναισθηµατική εξουθένωση, λόγω όχι µόνο των έντονων και απαιτητικών σχέσεων µε τους 
µαθητές,  αλλά και εξαιτίας των καθηµερινών αντικειµενικών δυσκολιών στο χώρο εργασίας 
(Kelchtermans, 1996; Παπά, 2006; Flores & Day, 2006; Sammons et al., 2007). Ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού  είναι πια πιο πολυδιάστατος και υπεύθυνος από ποτέ: εκπαιδευτικός δε 
σηµαίνει  απλή µετάδοση γνώσης, αλλά καθοδηγητής, οργανωτής,  διαµεσολαβητής της 
γνώσης, εµψυχωτής,  υποστηρικτής, µέντορας. Προκύπτει, εποµένως, ότι  υπάρχει 
εντατικοποίηση της δουλειάς του σύγχρονου εκπαιδευτικού (Day, 2002; Day et al, 2007; Ρες 
και άλλοι, 2007), αλλά ωστόσο περιορισµένη αρωγή και διευκόλυνση του έργου τους από την 
πλευρά της πολιτείας (ΕΣΥ.Π., 2006; Ο.Ο.Σ.Α., 1997). Οι εκπαιδευτικοί τείνουν να 
αντιµετωπίζονται περισσότερο ως αποδέκτες της εκπαιδευτικής πολιτικής και αλλαγής και 
όχι ως δρώντα υποκείµενα αυτής, καθώς αυτοί θεωρούνται µεν  αναπόσπαστο κοµµάτι της 
διαδικασίας εφαρµογής των εκπαιδευτικών πολιτικών και αλλαγών, αλλά όχι και του 
σχεδιασµού αυτών, γεγονός που τους αφήνει ελάχιστα περιθώρια ελέγχου πάνω στην όλη 
προσπάθεια βελτίωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Holmes, 1998 αναφορά σε  van Veen 
& Sleegers, 2006; Olson, 2002; Ρες και άλλοι, 2007). Επίσης, ο Day σε εργασίες του (Day, 
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2002; Day et al., 2006β) αναφέρει ότι οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις, παρόλο που 
διαφέρουν από χώρα σε χώρα ως προς τον προσανατολισµό, το περιεχόµενο και το ρυθµό 
εφαρµογής τους, ωστόσο φέρουν κάποια κοινά χαρακτηριστικά, όπως η εντατικοποίηση της 
δουλειάς του εκπαιδευτικού και το ότι αυτές δε λαµβάνουν υπόψη τους την εργασία και τις 
ζωές των εκπαιδευτικών. 
Μπορεί η παροχή εκπαίδευσης, και κυρίως της ∆ευτεροβάθµιας υποχρεωτικής, σε 
όλα τα κοινωνικά στρώµατα αδιακρίτως,  να έχει οδηγήσει σε ριζική αναδιάρθρωση των 
εκπαιδευτικών συστηµάτων σε όλο τον κόσµο και εποµένως να πρέπει να λαµβάνεται 
πρόνοια για τη δηµιουργία πιο ελκυστικών εργασιακών συνθηκών για τους εκπαιδευτικούς, 
παρόλα αυτά, όµως, ο Hargreaves (1994, αναφορά σε Day et al, 2006β) αναφέρει ότι η 
έρευνα έχει δείξει πως οι περισσότερες µεταρρυθµίσεις δεν έχουν λάβει υπόψη τους και δεν 
έχουν δώσει προσοχή στις συναισθηµατικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, στις ανάγκες τους 
σε παιδαγωγική γνώση, αλλά και στη γενικότερη ταυτότητα τους. Αυτό το  γεγονός µπορεί να 
επιδράσει στην κινητοποίηση, την αποτελεσµατικότητα, τη δέσµευση, την αποδοτικότητα και 
την επαγγελµατική ικανοποίησή τους (Day, 2002).  Επιπρόσθετα, δεν έχουν ληφθεί υπόψη 
και οι ευρύτερες πολιτισµικές, κοινωνικό-οικονοµικές και εργασιακές συνθήκες µέσα στις 
οποίες αυτοί δραστηριοποιούνται, καθώς και ο µετασχηµατισµός της δοµής των σύγχρονων 
κοινωνιών (µετασχηµατισµός της οικογένειας, πολυπολιτισµικές κοινωνίες, εισαγωγή των 
Νέων Τεχνολογιών, ανάγκη για δια βίου µάθηση και καλλιέργεια πολλαπλών δεξιοτήτων). 
Από την Παπαναούµ (2005), γίνεται λόγος για σύγκρουση και διχασµό των εκπαιδευτικών 
που οφείλεται σε αυξηµένη γραφειοκρατία, στην ποιότητα της σχολικής ηγεσίας, στην 
έλλειψη συνεργασίας και στην έλλειψη κατανόησης και δυνατότητας διαχείρισης της 
αλλαγής. Για όλους τους παραπάνω λόγους, ολοένα και πιο συχνά υπάρχουν αναφορές στη 
βιβλιογραφία ότι οι (γυναίκες) εκπαιδευτικοί, αισθάνονται µεγάλη πίεση, έλλειψη δύναµης 
και αποµόνωση (Calabrese & Anderson, 1986 αναφορά σε Robertson, 1995). Βέβαια, θα 
ήταν παράλειψη αν δεν τονίζαµε το γεγονός ότι  πέρα από αυτές τις οργανωτικές 
παραµέτρους, και όπως συµβαίνει και µε όλα τα επαγγέλµατα που έχουν στο επίκεντρο τους 
τον άνθρωπο, η πορεία του εκπαιδευτικού,  όπως αναφέρει και ο Ματσαγγούρας (2005), 
επηρεάζεται σε µεγάλο βαθµό από την ιδιοσυγκρασία του εκπαιδευτικού και καθορίζεται και 
από προσωπικούς παράγοντες, όπως τα ενδιαφέροντα, η προσωπικότητα, οι φιλοδοξίες, οι 
στάσεις και οι αξίες της ζωής, οι συναδελφικές σχέσεις κ.α. 
 Κατά συνέπεια, κάτω από αυτές τις συνθήκες και ιδιαίτερα όταν αυτές είναι έντονες  
και µε ριζικές αλλαγές στην εκπαιδευτική πολιτική, οι προσδοκίες και οι εργασιακές 
συνθήκες και πρακτικές επηρεάζονται, ενώ η συναισθηµατική δέσµευση των εκπαιδευτικών 
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απέναντι στο έργο τους µπορεί να κλονιστεί εξαιτίας του τρόπου και του βαθµού στον οποίο 
αυτές οι µεταβολές γίνονται αποδεκτές, υιοθετούνται, προσαρµόζονται και υποστηρίζονται 
(Day et al, 2006α). Μέσα σε µια εποχή όπου η απαξίωση του δηµόσιου σχολείου και η 
απαξίωση του ρόλου του εκπαιδευτικού και εν γένει του εκπαιδευτικού έργου χαρακτηρίζει 
τη σηµερινή κοινωνία,  και όπου ένας δηµόσιος διάλογος για την παιδεία είναι, ίσως, 
περισσότερο από ποτέ επιβεβληµένος, ο ρόλος του εκπαιδευτικού θα πρέπει να 
επαναπροσδιοριστεί. Βέβαια, πρέπει να κατανοήσουµε ότι αυτό που συµβαίνει µε την 
εκπαίδευση σήµερα υπάγεται στη γενικότερη συζήτηση και ιδεολογικό προβληµατισµό 
σχετικά µε το κόστος, τη διαχείριση και την απόδοση των δηµοσίων υπηρεσιών (Day et al, 
2006β).  
Όλοι οι παραπάνω κοινωνικοί και ιδεολογικοί µετασχηµατισµοί επιδρούν πάνω στις  
έννοιες του επαγγελµατισµού και της επαγγελµατικής ταυτότητας.  Η επαγγελµατική 
ταυτότητα είναι µια έννοια που έχει απασχολήσει αρκετά τους ερευνητές τα τελευταία 
χρόνια. Αναφέρεται στα χαρακτηριστικά εκείνα µε τα οποία ένας εκπαιδευτικός µπορεί να 
προσδιορίσει τον εαυτό του σε σχέση µε τους άλλους και µε το περιβάλλον στο οποίο 
κινείται (Maclure,1993). Κατά τον Kelchtermans (1993), η επαγγελµατική ταυτότητα 
αποτελείται από πέντε αλληλένδετα στοιχεία: την αυτό-εικόνα, την αυτό-εκτίµηση, την 
επαγγελµατική παρακίνηση, την αντίληψη του έργου και τις επαγγελµατικές προοπτικές.  
Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, µια σειρά παραγόντων επηρεάζουν τη διαµόρφωση της 
επαγγελµατικής ταυτότητας. Βασικό στοιχείο είναι η προσωπικότητα, παράλληλα µε τις 
προσωπικές αξίες και φιλοδοξίες, την προσωπική ιδεολογία, την επαγγελµατική ικανοποίηση, 
την εµπειρία, αλλά και τα προβλήµατα της προσωπικής ζωής να παίζουν καταλυτικό ρόλο.  
∆εν παραγνωρίζεται βέβαια η αξία των συναισθηµάτων, ο τρόπος που οι εκπαιδευτικοί 
βλέπουν τους µαθητές τους, τους άλλους και το έργο τους, αλλά και η γνώµη και οι 
προσδοκίες των τρίτων (Kelchtermans, 1993; Nias, 1996; Day, 2002; Sumsion, 2002; Van 
den Berg, 2002; Zembylas, 2003; Bolivar & Domingo, 2006; Day et al., 2006a; Sammons at 
al., 2007 κ.α.). Σε πολύ µεγάλο βαθµό και η εκπαιδευτική πολιτική µπορεί να επηρεάσει τόσο 
τις συνθήκες εργασίας, όσο και  την επαγγελµατική ταυτότητα του εκπαιδευτικού. Οι 
εκπαιδευτικές δοµές, τα θέµατα χρηµατοδότησης, τα αναλυτικά προγράµµατα, η διοίκηση 
του εκπαιδευτικού συστήµατος είναι αποφάσεις που µπορεί να επηρεάσουν την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού έργου και να υποστηρίξουν ή να υποβαθµίσουν το ρόλο του εκπαιδευτικού 
(Ο.Ο.Σ.Α., 1997; Hodgkinson & Hodgkindon, 2005; Kelchtermans, 2005; ΕΣΥ.Π., 2006; 
Λιγνός, 2006; Τριανταφυλλίδου & Γρώπα, 2007; Έρευνα Emilie, 2009; Ευρυδίκη, 2009 κ.α.). 
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Όλα τα παραπάνω αποτελούν έννοιες στις οποίες θα γίνει κάποια αναφορά µέσα στα 
πλαίσια της παρούσας εργασίας. Η ιδέα αυτής της εργασίας γεννήθηκε µέσα από τον 
προβληµατισµό του τι συνιστά τελικά τον Έλληνα εκπαιδευτικό ∆ευτεροβάθµιας 
Εκπαίδευσης, για τον οποίο συχνά ακούγονται υποτιµητικά σχόλια. Όπως αναφέρουν οι Ρες 
και άλλοι (2007), κυρίαρχη είναι η πεποίθηση ότι η ποιότητα της σχολικής εκπαίδευσης 
εξαρτάται από την ποιότητα των εκπαιδευτικών στο πρόσωπο των οποίων εστιάζεται η 
κριτική για κάθε έλλειψη, πρόβληµα ή ανεπάρκεια. Και αν αυτός ο εκπαιδευτικός δεν είναι 
αρεστός στο ευρύ κοινωνικό σύνολο, τότε ποια είναι τα χαρακτηριστικά της επαγγελµατικής 
του ταυτότητας, η οποία δέχεται πολλές επικρίσεις, και ποιος είναι ο ρόλος και η επίδραση 
της εκπαιδευτικής πολιτικής πάνω σε αυτήν; Αφορµή για να υλοποιηθεί αυτή η έρευνα 
αποτέλεσε άρθρο των Day, Flores & Vianna (2007) µε τίτλο: Effects of national policies on 
teachers’ sense of professionalism: findings from an empirical study in Portugal and in 
England. Κρίθηκε ενδιαφέρουσα µια παρεµφερής έρευνα στον ελληνικό χώρο ανάµεσα στους 
Έλληνες εκπαιδευτικούς ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης  µε στόχο  να διερευνηθούν οι 
παράγοντες που διαµορφώνουν την επαγγελµατική ταυτότητα τους και να καθοριστεί ο 
βαθµός στον οποίο  αυτή επηρεάζεται από τις ασκούµενες εθνικές πολιτικές που 
εφαρµόζονται στην εκπαίδευση, την προσωπικότητα, τη φύση αυτού που στην Ελλάδα 
ονοµάζουµε «δηµόσιος υπάλληλος» ή από όλα αυτά µαζί. Με τον τρόπο αυτό δίνεται η 
ευκαιρία στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς να αποτυπώσουν το έργο τους και να εκφράσουν 
τις απόψεις τους σχετικά µε την εκπαιδευτική πολιτική. 
Τα ευρήµατα που προέκυψαν, θα µπορούσαν να φανούν χρήσιµα σε όσους είναι 
υπεύθυνοι για τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής µε την προοπτική  βελτίωσης των 
συνθηκών εργασίας των εκπαιδευτικών και της στήριξης τους στο πολύπλευρο, αλλά και 
πλέον πιο περίπλοκο από ποτέ έργο τους. Γιατί για πρώτη φορά στην ιστορία, η κοινωνία δεν 
αναµένει από τους εκπαιδευτικούς να προετοιµάσουν τη νέα γενιά για τις τρέχουσες ανάγκες 
της κοινωνίας, αλλά να την προετοιµάσουν για τις προκλήσεις ενός µέλλοντος που δεν 
υπάρχει ακόµα (Esteve, 2000). Ενός µέλλοντος στο οποίο η άνεση µε τις ιδέες και τις 
αφηρηµένες έννοιες είναι το διαβατήριο για µια καλή δουλειά, η δηµιουργικότητα και η 
καινοτοµία είναι το κλειδί για µια καλύτερη ζωή, ενώ η υψηλού επιπέδου εκπαίδευση – πολύ 
διαφορετική από εκείνη του παρελθόντος- θα είναι και η µόνη διασφάλιση που θα έχει κανείς 
(Silva, 2008), καθώς οι σηµερινές κοινωνίες «…χαρακτηρίζονται από οικονοµική αστάθεια 
και µια δραµατικά αυξανόµενη ένταση σχετικά µε την αβεβαιότητα της εργασιακής 
απασχόλησης» (ΕΣΥ.Π., 2006, σελ. 4), ενώ οι Νέες Τεχνολογίες και ο διεθνής ανταγωνισµός 
µεταλλάσσουν το σκηνικό για τους εργαζοµένους.  Η εκπαίδευση θεωρείται ως ένα από τα 
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κύρια µέσα, µε την οποία οι αυριανοί πολίτες θα αποκτήσουν τα απαραίτητα εφόδια 
προκειµένου να ανταπεξέλθουν στις προκλήσεις και την αβεβαιότητα που καλλιεργούν οι 
ταχύτατες εξελίξεις, η παγκοσµιοποίηση της οικονοµίας, η ανάπτυξη των Νέων Τεχνολογιών, 
η ανεργία και η συνεχής διαφοροποίηση της εργασίας, η µετακίνηση πληθυσµών κ.α. 
(ΕΣΥ.Π., 2006). Οι βασικές γνώσεις δεν είναι πλέον αρκετές για την οικονοµική και 
εργασιακή ασφάλεια (Silva, 2008), αλλά αντίθετα δεξιότητες όπως: οµαδική εργασία, 
δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων, αυτό-διαχείριση και δηµιουργικότητα είναι 
σηµαντικότερες για τη µοντέρνα οικονοµία (Lesgold, 2008). Για το λόγο αυτό, η κοινωνία 
περιµένει από τον εκπαιδευτικό να αποδώσει µέσα σε αυτές τις σύγχρονες απαιτητικές 
συνθήκες, όπως πολύ εύστοχα και περιεκτικά  αυτές έχουν αποτυπωθεί στην απόφαση του 
Ευρωπαϊκού Συµβουλίου ( Συµπεράσµατα της Προεδρίας, 2000): « Η Ευρωπαϊκή Ένωση 
βρίσκεται αντιµέτωπη µε µια µεγάλη ποιοτική µεταλλαγή, η οποία προκύπτει από την 
παγκοσµιοποίηση και τις προκλήσεις µιας νέας οικονοµίας καθοδηγούµενης από τη γνώση…. 
η Ένωση απαιτείται να θέσει έναν σαφή στρατηγικό στόχο και να συµφωνήσει για ένα 
τολµηρό πρόγραµµα για την ανάπτυξη γνωστικών υποδοµών, την ενίσχυση της καινοτοµίας 
και της οικονοµικής µεταρρύθµισης και τον εκσυγχρονισµό των συστηµάτων κοινωνικής 
πρόνοιας και εκπαίδευσης… νέο στρατηγικό στόχο για την επόµενη δεκαετία : να γίνει η 
ανταγωνιστικότερη και δυναµικότερη οικονοµία της γνώσης ανά την υφήλιο, ικανή για βιώσιµη 
οικονοµική ανάπτυξη µε περισσότερες και καλύτερες θέσεις εργασίας και µε µεγαλύτερη 
κοινωνική συνοχή. Η επίτευξη αυτού του στόχου απαιτεί µια συνολική στρατηγική που να 
στοχεύει  στην προετοιµασία της µετάβασης σε µια οικονοµία και σε µια κοινωνία 
βασισµένες στη γνώση, µέσω καλύτερων πολιτικών για την κοινωνία της πληροφορίας».  Και 
µόνο µέσα από υποκείµενα που αντλούν ικανοποίηση και κίνητρο από το έργο τους µπορεί η 
εκπαίδευση να πραγµατώσει µε επιτυχία τους στόχους που περιγράφηκαν  µόλις πιο πάνω. 
Όµως, δέκα χρόνια µετά που όλα αυτά διατυπώθηκαν, ο ορίζοντας είναι πολύ διαφορετικός. 
Ο Esteve (2000), έχοντας προφανώς προβλέψει την κατάσταση, παραθέτει µια πετυχηµένη 
µεταφορά: οι εκπαιδευτικοί µέσα σ’ αυτόν τον κυκεώνα των κοινωνικών και οικονοµικών 
αλλαγών µοιάζουν µε θίασο επί σκηνής όπου το σκηνικό αλλάζει ξαφνικά και η παραδοσιακή 
ατµόσφαιρα µετατρέπεται σε µεταµοντέρνα µέσα σε λίγες στιγµές. Το µεταµοντέρνο σκηνικό 
περιλαµβάνει την τρέχουσα οικονοµική κρίση που  καταδεικνύει την ασάφεια και την 
αβεβαιότητα της (µεταµοντέρνας) εποχής µας και επιβάλλει να φτιάξουµε ένα µεγαλύτερο 
και ισχυρότερο δίχτυ ασφαλείας για τις κοινωνίες µας (Lesgold, 2008), καθώς η φύση της 
οικονοµίας και της εργασίας αλλάζει µε τρόπους και ρυθµούς που κανείς δεν υπολόγιζε. 
Έτσι, η αισιοδοξία και οι οραµατισµοί της προηγούµενης δεκαετίας φαίνεται πια ότι  
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υποχωρούν δίνοντας τη θέση τους σε µια γενικευµένη απογοήτευση και υπαναχώρηση από 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο  
ΤΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ 
 
1. 1. Εισαγωγή 
 
 
 Κατά τον Kelchtermans (1996), οι εκπαιδευτικοί διαρκώς έρχονται αντιµέτωποι µε 
αποφάσεις που έχουν ηθικές συνέπειες στην ικανοποίηση των πολλαπλών, διάχυτων ακόµα 
και αντικρουόµενων απαιτήσεων από διαφορετικούς «πελάτες» (µαθητές, γονείς, κοινότητα). 
Μέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο υπάρχουν ενδείξεις ότι η δουλειά των εκπαιδευτικών 
εντατικοποιείται κι ότι λιγότεροι πόροι κατανέµονται για την επιµόρφωση τους και τη 
διευκόλυνση του έργου τους, αν και αναγνωρίζεται από όλους ότι υπάρχει ανάγκη για 
εκπαιδευτικούς µε πολλά προσόντα και δεξιότητες, υψηλά ποσοστά παρώθησης, και καλούς 
γνώστες του αντικειµένου τους, όχι µόνο κατά την είσοδο τους στο επάγγελµα, αλλά και σε 
όλη τη διάρκεια της καριέρας τους (Day et al., 2006β). Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 
παραµένει η ίδια και κατά συνέπεια αυτοί στην ουσία είναι ανέτοιµοι να αντιµετωπίσουν τις 
νέες προκλήσεις. Οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζονται από την πολιτεία περισσότερο ως 
αποδέκτες των εκπαιδευτικών πολιτικών και αλλαγών, παρά ως πρωτοπόροι, περισσότερο 
εποπτευόµενοι από την κεντρική διοίκηση και υπόλογοι στους πολίτες και τα Μ.Μ.Ε., παρά 
αυτόνοµοι. Γενικά, θεωρούνται, όπως και οι υπόλοιποι υπάλληλοι δηµοσίων υπηρεσιών, 
αποτελεσµατικοί µόνο όταν ικανοποιούν και ανταποκρίνονται στους ορισµούς των άλλων 
σχετικά µε το τι συνιστά έναν αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό, αποδοτικό υπάλληλο κτλ. (Day 
et al., 2006β). Πρέπει πάντα να λαµβάνουµε υπόψη µας ότι οι εκπαιδευτικοί ζουν και 
εργάζονται µέσα σε συσχετισµούς δύναµης, δηλαδή οι επαγγελµατικές τους σχέσεις είναι 
άνισες και υπόκεινται σε µοντέλα κυρίαρχου- υποτελούς (Ginsburg, 1995).  
Επιπρόσθετα, το επάγγελµα του εκπαιδευτικού, όπως και κάθε επάγγελµα που έχει 
στο επίκεντρο του τον άνθρωπο, χαρακτηρίζεται από υψηλά επίπεδα στρες. Οι κυριότεροι 
λόγοι δηµιουργίας στρες που αναφέρονται στη βιβλιογραφία είναι η έλλειψη κινήτρων από 
πλευράς των µαθητών, η έλλειψη χρόνου για την επίλυση προβληµάτων που ανακύπτουν 
καθηµερινά, η έλλειψη πειθαρχίας των µαθητών, η δυσκολία συνεννόησης µεταξύ των 
διδασκόντων, ακόµη και η ελλιπής υλικοτεχνική υποδοµή (Kelchtermans, 1996; Παπά, 2006; 
Flores & Day, 2006; Sammons et al., 2007). Οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί έρχονται 
αντιµέτωποι µε περισσότερες στρεσογόνες καταστάσεις (Παπά, 2006). Έντονες προσωπικές 
σχέσεις αναπτύσσονται, συχνά σε τάξεις µε µεγάλους αριθµούς µαθητών που είναι πολύ 
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ενεργητικοί, αυθόρµητοι, ανώριµοι και απορροφηµένοι από τα δικά τους ενδιαφέροντα. Οι 
εκπαιδευτικοί επωµίζονται το καθήκον να διαχειρίζονται τη συµπεριφορά τους και να τη 
διοχετεύουν σε κοινωνικά αποδεκτές οδούς, καθώς είναι υπεύθυνοι για την πρόοδο και τη 
συµπεριφορά τους, και προβληµατίζονται για το πώς οι µαθητές µαθαίνουν, τι πρέπει να 
µάθουν και το πώς θα αποκτήσουν ανεξάρτητη σκέψη. Ταυτόχρονα, σε καθηµερινή σχεδόν 
βάση αντιµετωπίζουν µια σειρά από προβληµατισµούς που αφορούν τις σχέσεις µε 
συναδέλφους, τα κίνητρα τους, τη µείωση της αυτό-εκτίµησης τους και τις ευκαιρίες για 








Τα τελευταία χρόνια οι εκπαιδευτικοί καλούνται να βγουν από τα στενά όρια που τους 
έθετε ο παραδοσιακός τους ρόλος και να αντιµετωπίσουν όσο πιο αποτελεσµατικά γίνεται τις 
ανάγκες των µαθητών τους µέσα σε ένα πολύ διαφορετικό κοινωνικό περιβάλλον για όλους 
µας. Οι εκπαιδευτικοί δεν είναι πλέον υπεύθυνοι  µόνο για την απλή διάχυση της γνώσης, τη 
στείρα διδασκαλία του γνωστικού τους αντικειµένου και την ανάπτυξη των γνωστικών 
δεξιοτήτων των µαθητών τους, αλλά θα πρέπει να αναλάβουν περισσότερες ευθύνες, όπως να 
διευκολύνουν τη µάθηση των µαθητών τους, να νοιάζονται για τη ψυχολογική τους 
ισορροπία και να προωθούν την κοινωνική τους ενσωµάτωση, διευρύνοντας έτσι το ρόλο 
τους. Θα πρέπει να µάθουν να εργάζονται µέσα σε πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα, να 
προσαρµόζονται στα νέα κοινωνικά δεδοµένα (όπως οι µονογονεϊκές οικογένειες), να 
ενθαρρύνουν νέες µορφές µάθησης µε τη βοήθεια των Νέων Τεχνολογιών, να µπορούν να 
διαχειρίζονται την ολοένα και µεγαλύτερη επιρροή των Μ.Μ.Ε. στις ζωές των νεαρών 
µαθητών, να µπορούν να λειτουργούν µέσα στην αυξανόµενη γραφειοκρατία (Esteve, 2000; 
Popa & Acedo, 2006), αλλά και να καλλιεργούν νέες δεξιότητες στους µαθητές τους, όπως η 
οµαδοσυνεργατικότητα και η σκέψη ανώτερου επιπέδου. Επίσης, είναι γεγονός ότι όλο και 
περισσότεροι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και δυσκολίες συµπεριφοράς εντάσσονται 
στις κανονικές τάξεις και οι συνεπακόλουθες απαιτήσεις για τους εκπαιδευτικούς είναι πλέον 
αυξηµένες (Παπά, 2006). Αλλά, όλα αυτά απαιτούν µεθόδους και τρόπους διδασκαλίας µε 
τους οποίους όλο και περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν είναι εξοικειωµένοι (Hargreaves, 
2000).   
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Επιπρόσθετα, οι κοινωνικές αλλαγές, που µεγάλος αριθµός δυτικών 
βιοµηχανοποιηµένων κοινωνιών αντιµετωπίζουν, είναι τεράστιες, όπως αλλαγές στις 
εργασιακές σχέσεις, γερασµένοι πληθυσµοί, ανεργία, φτώχεια, περιθωριοποίηση και 
αποκλεισµός κάποιων κοινωνικών οµάδων και εισροή οικονοµικών µεταναστών. Μέσα σε 
τέτοιο πλαίσιο, οι εθνικές κυβερνήσεις επικεντρώνουν την προσοχή τους στη βελτίωση της 
παρεχόµενης υποχρεωτικής εκπαίδευσης  (Green, Wolf, & Leney, 1999 αναφορά σε Osborn, 
2006), προκειµένου να βελτιώσουν την οικονοµική ανταγωνιστικότητα και να ενισχύσουν 
την κοινωνική συνοχή (Day, 2002). Παράλληλα, µεγάλοι παγκόσµιοι οργανισµοί, όπως ο 
Ο.Ο.Σ.Α. µέσω του προγράµµατος PISA, πιέζουν για µεγαλύτερη λογοδοσία των 
εκπαιδευτικών συστηµάτων στην κούρσα της οικονοµικής ανταγωνιστικότητας. Κατά 
συνέπεια, οι εκπαιδευτικοί σταδιακά βρίσκονται υπό πίεση να βελτιώσουν όχι µόνο τη 
διδασκαλία τους, αλλά και την απόδοση των µαθητών τους, ώστε να µπορούν να 
ανταποκρίνονται µε µεγαλύτερη επιτυχία στις νέες κοινωνικό-οικονοµικές συνθήκες (Osborn, 
2006). Όµως, τα νέα εκπαιδευτικά συστήµατα έχουν απογοητεύσει τους γονείς όσον αφορά 
το µέλλον των παιδιών τους, όχι µόνο γιατί αποτυγχάνουν να διασφαλίσουν την αναµενόµενη 
ισότητα και κοινωνική πρόοδο, ακόµα και των µαθητών από λιγότερο ευνοηµένα κοινωνικά 
στρώµατα, αλλά και γιατί τα ακαδηµαϊκά προσόντα δε διασφαλίζουν πλέον απαραίτητα 
κοινωνική και οικονοµική καταξίωση. Κατά συνέπεια, η κοινωνική αξία της εκπαίδευσης 
αµφισβητείται και υπεύθυνοι για όλα αυτά θεωρούνται οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι γίνονται οι 
αποδιοποµπαίοι τράγοι του εκπαιδευτικού συστήµατος (Esteve, 2000).   
Παράλληλα, έξω από το σχολικό περιβάλλον πολλοί από τους φορείς εκπαίδευσης, 
που παλαιότερα συνέδραµαν την κοινωνική και ηθική εκπαίδευση των µαθητών έχουν 
περιορίσει την επιρροή τους. Ο πιο σηµαντικός από αυτούς είναι η οικογένεια, καθώς πλέον 
οι µητέρες εργάζονται εκτός σπιτιού, οι γονείς γενικά αφιερώνουν λιγότερο χρόνο στα παιδιά 
τους και ο  αριθµός των διαζυγίων και των µονογονεϊκών  οικογενειών έχει αυξηθεί 
σηµαντικά. Τέτοιου είδους αλλαγές, όµως, επιδρούν καταλυτικά στη συναισθηµατική και 
ηθική ανάπτυξη του παιδιού. Αλλά, ακόµα και κάτω από φυσιολογικές συνθήκες, υπάρχει η 
τάση για τους γονείς και το ευρύτερο κοινό να πιστεύει ότι όλες οι πλευρές τις εκπαίδευσης 
πρέπει να αναπτύσσονται στο σχολείο, ακόµα και εκείνες οι ανθρώπινες, συναισθηµατικές 
και ηθικές αξίες οι οποίες δε διδάσκονται στο σπίτι, και ότι δεν υπάρχει λόγος ανάµειξης του 
γονέα στην εκπαιδευτική διαδικασία και στο φυσικό σχολικό χώρο εν γένει (Esteve, 2000; 
Yiu-Lan Khong & Tee Ng, 2005). Αυτό, όµως, που είναι πιο αποτελεσµατικό και 
ενδεδειγµένο είναι µια γόνιµη συναλλαγή και ένας γόνιµος διάλογος µεταξύ σχολείου-
οικογένειας, ώστε και οι δυο πλευρές να δρουν συµπληρωµατικά στη µάθηση, την ανάπτυξη 
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της προσωπικότητας και την εξέλιξη των παιδιών (Γκλιάου – Χριστοδούλου, 2005; 
Αθανασούλα-Ρέππα, 2008), και οι γονείς να έχουν λόγο σχετικά µε την ποιότητα σπουδών 
των παιδιών τους (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Μια τέτοια συνεργασία εκφράζει στην πράξη 
αυτό που τα προοδευτικά κινήµατα, και ειδικότερα εκείνο της νέας αγωγής, έχουν ονοµάσει 
ως «αξίωση εντατικής συνεργασίας σε συµµετρικό επίπεδο ανάµεσα σε δύο θεσµούς που 
ασκούν αγωγή και κοινωνικοποίηση (οικογένεια- σχολείο)» (Αθανασούλα-Ρέππα, 1999).  Αν 
και είναι σαφής ο τρόπος µε τον οποίο οι γονείς µπορούν να επιδράσουν στα κίνητρα, στις 
στάσεις και τη γενικότερη φιλοσοφία του µαθητή, ωστόσο προκύπτει ότι στην Ελλάδα οι 
σχέσεις γονέων-σχολείου έχουν περισσότερο έναν τυπικό παρά ουσιαστικό χαρακτήρα, όπως 
παρουσία σε σχολικές εκδηλώσεις και σε ηµέρες ενηµέρωσης γονέων (Παπαγιαννίδου, 2000; 
Γκλιάου – Χριστοδούλου, 2005), γεγονός που δυσχεραίνει την αµοιβαία επικοινωνία. 
Παρόµοιες αναφορές γίνονται και από την Αθανασούλα-Ρέππα (2008), η οποία επισηµαίνει 
ότι «η συµµετοχή των γονέων διέπεται περισσότερο από µια τυπική-νοµική διάσταση και 
λιγότερο από µια ουσιαστική-παιδαγωγική, (η οποία) εκφράζεται κυρίως µέσα από τις 
έννοµες συνέπειες της ηλικίας» (σελ. 168). Βέβαια, αυτή η µη ουσιαστική και αποφασιστική 
εµπλοκή των γονέων στα σχολικά δρώµενα έχει να κάνει όχι µόνο µε το γεγονός ότι οι  γονείς 
αισθάνονται αποθαρρυµένοι και πολλές φορές µη ευπρόσδεκτοι στο σχολείο, αλλά και µε το 
ότι το ίδιο το σχολείο δεν έχει κατορθώσει να αναπτύξει ακόµα ένα δίκτυο πληροφόρησης 
και ενθάρρυνσης της γονεϊκής συµµετοχής στη µαθησιακή διαδικασία  (Αθανασούλα-Ρέππα, 
οπ.π., σελ.176).   
  Επιπλέον, ο µεγάλος αριθµός των αλλοδαπών και παλιννοστούντων µαθητών που 
φοιτούν σήµερα στα (ελληνικά) σχολεία, δηµιουργεί µια νέα δυναµική αντιµετώπισης 
πληθυσµιακών οµάδων µε διαφορετικά γλωσσικά, πολιτισµικά και κοινωνικά 
χαρακτηριστικά (Μπενέκος, 2007, σελ. 60). Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να συντελέσουν 
στην αποτελεσµατική ένταξη των εν λόγω µαθητών στο (ελληνικό) εκπαιδευτικό σύστηµα, 
στον περιορισµό της κοινωνικής περιθωριοποίησης τους, στην αρµονική ένταξη τους στις 
δοµές του κυρίαρχου πολιτισµού και συνακόλουθα στην ανάπτυξη των κλίσεων, ταλέντων 
και ικανοτήτων τους.  Αλλά καθώς είµαστε πλέον µέλη µιας πολυπολιτισµικής και 
πολυγλωσσικής κοινωνίας, αυτό σηµαίνει ότι το εκπαιδευτικό µας σύστηµα θα πρέπει να 
εκσυγχρονιστεί, να προσαρµόσει τα αναλυτικά προγράµµατα και τα υλικά διδασκαλίας µε 
βάση τα νέα δεδοµένα, να υιοθετήσει το µοντέλο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, να 
επιµορφώσει και να καταρτίσει τους καθηγητές του σύµφωνα µε αυτό, να αξιοποιήσει το 
µορφωτικό κεφάλαιο που φέρνουν µαζί τους οι µη ελληνικής καταγωγής µαθητές και να 
ενσωµατώσει τους αλλοδαπούς εξοικειώνοντας παράλληλα όλους τους µαθητές µε τη 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 00:49:04 EET - 137.108.70.7
  
17 
διαφορετικότητα (Esteve, 2000; Μπενέκος, 2007; Τσιµουρής, 2007; Έρευνα Emilie, 2009). 
Σχηµατικά το σύνολο των κοινωνικών µεταβολών µε το οποίο έρχεται αντιµέτωπος ο 
σύγχρονος εκπαιδευτικός µπορεί κάποιος να τις δει στο σχήµα 1.  
 Μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον ο εκπαιδευτικός καλείται να παράξει έργο, µε 
µειωµένο επαγγελµατικό και κοινωνικό κύρος, γεγονός που µπορεί να έχει συνέπειες, τόσο σε 




Σχήµα 1. Κοινωνικοί µετασχηµατισµοί που αντιµετωπίζει η πλειονότητα του εκπαιδευτικού κόσµου εντός 









 Καθώς το παλαιό πρότυπο του παντογνώστη εκπαιδευτικού µε το έµφυτο 
παιδαγωγικό ταλέντο θεωρείται παρωχηµένος τρόπος αντιµετώπισης του εκπαιδευτικού 
έργου (Λιγνός, 2006), ο εκπαιδευτικός έρχεται αντιµέτωπος µε πολλά και αντικρουόµενα 













γονείς & µαθητές 








αλλαγές στις οικογενειακές 
σχέσεις, παιδιά µε 
συναισθηµατικά προβλήµατα 
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αµφισβητείται η επαγγελµατική ηθική του, καθώς δεν βλέπει τις προσπάθειες του να 
αναγνωρίζονται (µειωµένη κοινωνική αναγνώριση), ή αυτές να έχουν θετική επίδραση στους 
µαθητές ή απλά δεν µπορεί να διαχειριστεί την τάξη.  Αυτά σε συνδυασµό µε τις µη 
ρεαλιστικές προσδοκίες σχετικά µε τη δυνατότητα του να επηρεάσει τις καταστάσεις, καθώς 
και τον κυνισµό («∆εν µπορείς να κάνεις τη διαφορά»), που µε τα χρόνια αναπόφευκτα κάνει 
την εµφάνιση του, µπορούν να  οδηγήσουν σε απογοήτευση, µειωµένη επαγγελµατική 
ικανοποίηση και παρακίνηση, ή ακόµα και σε εξουθένωση  (burnout) και γενικά σε µια σειρά 
αρνητικών συναισθηµάτων σχετικά µε την επαγγελµατική  ικανότητα ( Kelchtermans, 1993; 
Kelchtermans, 1996). Έτσι, αντί για προσωπική δέσµευση στη δηµόσια εκπαίδευση, 
αναζητούνται διέξοδοι διαφυγής, όπως αντίσταση, αισθήµατα ενοχής, άγχος, ηττοπάθεια και 
αισθήµατα ανικανότητας και τρωτότητας.  
 Το αίσθηµα  τρωτότητας των εκπαιδευτικών είναι υπαρκτό και επηρεάζει βαθύτατα 
την επαγγελµατική ικανοποίησή τους και την ποιότητα της επαγγελµατικής τους απόδοσης. 
Τρία επίπεδα του εκπαιδευτικού συστήµατος µπορούν να  αποτελέσουν  πηγές αυτού του 
συναισθήµατος τρωτότητας (Kelchtermans, 1996), το επίπεδο της σχολικής τάξης, το επίπεδο 
της σχολικής µονάδας, αλλά και η συνολική εκπαιδευτική πολιτική που ακολουθείται: 
 
1. Στο µικρό-επίπεδο (τάξη), οι εκπαιδευτικοί µάχονται µε τα όρια της επιρροής που έχει η 
διδασκαλία τους στη µάθηση των µαθητών τους. Μια από τις επαγγελµατικές 
πραγµατικότητες µε τις οποίες οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να συµβιβαστούν είναι τα όρια της 
επαγγελµατικής τους αποδοτικότητας: ο εκπαιδευτικός τελικά έχει µόνο τµηµατική επιρροή 
πάνω στα µαθησιακά αποτελέσµατα, γεγονός που τους κάνει να αισθάνονται απογοήτευση 
και αδυναµία, ιδιαίτερα στην αρχή της καριέρας τους και ιδιαίτερα απέναντι σε µαθητές που 
δεν τα καταφέρνουν µε το πρόγραµµα σπουδών και τους οποίους δεν µπορούν να βοηθήσουν. 
Ένα σύνθετο δίκτυο εκπαιδευτικών, προσωπικών, οικογενειακών, ιδιοσυγκρασιακών και 
κοινωνικό-οικονοµικών συνθηκών µπορούν να έχουν την ίδια ή και µεγαλύτερη επιρροή µε 
την εκπαιδευτική διαδικασία και εντέλει να υπονοµεύσουν ακόµα και τις καλύτερες 
προθέσεις του δασκάλου (Kelchtermans, 1993; Kelchtermans, 1996).   
 
2. Στο επίπεδο της σχολικής µονάδας, ο ∆ιευθυντής, οι συνάδελφοι και οι γονείς µπορούν να 
επηρεάσουν τα συναισθήµατα του εκπαιδευτικού και την αυτό-εικόνα του. Το φάσµα των 
σχέσεων που αναπτύσσεται µέσα στη σχολική κοινότητα δρα καταλυτικά: ο ∆ιευθυντής 
µπορεί να επηρεάζει θετικά ή αρνητικά την αποτελεσµατικότητα και τον επαγγελµατισµό των 
εκπαιδευτικών του, οι συνάδελφοι µεταξύ τους, κυρίως της ίδιας ειδικότητας, 
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«ανταγωνίζονται» για τη θέση τους µέσα στη δεδοµένη κοινότητα και την επικράτηση, ενώ 
ταυτόχρονα µπορεί να ασκείται και κριτική από τους γονείς όταν  οι προσδοκίες τους δεν 
εκπληρώνονται. Όµως, όλες αυτές οι διαφορετικές επιδιώξεις, αλλά και οι συνακόλουθες 
διαφορετικές αντιλήψεις σχετικά µε το τι συνιστά «αποτελεσµατική» εκπαίδευση, 
«αποτελεσµατικό» σχολείο και «καλό» εκπαιδευτικό µπορούν να επιδράσουν στην αίσθηση 
επαγγελµατικής  ικανότητας του εκπαιδευτικού και να προκαλέσουν συναισθήµατα 
σύγχυσης, απογοήτευσης και προσωπικής αποτυχίας (Kelchtermans, 1993; Kelchtermans, 
1996). 
 
3. Στο µακρό-επίπεδο (εκπαιδευτική πολιτική), οι σχεδιαστές της εκπαιδευτικής πολιτικής 
είναι µια άλλη πιθανή πηγή τρωτότητας (Kelchtermans, 1996). Η αβεβαιότητα, η έλλειψη 
ξεκάθαρων στόχων και κανόνων κάνει τους εκπαιδευτικούς να αισθάνονται τρωτοί. Καθώς οι 
οποιεσδήποτε αλλαγές επηρεάζουν δραµατικά το καθηµερινό εργασιακό πλαίσιο και τις 
συνθήκες εργασίας τους, αυτοί εµπλέκονται συναισθηµατικά και προσωπικά. Η αίσθηση ότι 
σηµαντικές αποφάσεις λαµβάνονται εν τη απουσία τους, δηµιουργεί συναισθήµατα 
απογοήτευσης και τους κάνει να συνειδητοποιούν ότι δεν έχουν έλεγχο των συνθηκών ή 
δυνατότητα συµµετοχής, γεγονός που τους υποτιµά προσωπικά και επαγγελµατικά. Οι 
επικεφαλής θεωρούν τη λήψη αποφάσεων και το σχεδιασµό εκπαιδευτικής πολιτικής ως µια 
τεχνοκρατική και καθαρά οργανωσιακή υπόθεση, µη λαµβάνοντας υπόψη το πώς αυτές οι 
αποφάσεις µπορεί να επιδράσουν στις διαπροσωπικές σχέσεις, το σχολικό κλίµα και την όλη 
κουλτούρα της εκπαίδευσης. Έτσι, γίνεται ακόµα πιο έντονη η απουσία συµµετοχικών 
δοµών, αλλά και η απουσία ελέγχου πάνω στις εργασιακές συνθήκες, χαρακτηριστικό των 
συγκεντρωτικών εκπαιδευτικών συστηµάτων όπου όλες οι εκφάνσεις της σχολικής ζωής 
ρυθµίζονται από την κεντρική εξουσία (Kelchtermans, οπ.π.). 
 
Όσο µεγαλύτερη είναι η δέσµευση του εκπαιδευτικού απέναντι στο έργο του, τόσο 
πιο έντονα γίνονται και τα συναισθήµατα τα οποία συζητήθηκαν παραπάνω. Οι εκπαιδευτικοί 
θα πρέπει να µάθουν να ισορροπούν τη δέσµευσή τους και να τηρούν τις απαραίτητες 
αποστάσεις τόσο από τους µαθητές τους όσο και από τη διδακτική πράξη (Bolivar & 
Domingo, 2006). Όµως, στο βαθµό που οι εκπαιδευτικοί  δεν µπορούν να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις αυτές, µπορούµε να µιλάµε για κρίση της επαγγελµατικής ταυτότητας. Γι’ αυτό, 
υπάρχει ανάγκη να αναδυθεί ένας «νέος επαγγελµατισµός» που θα περιλαµβάνει νέους 
ρόλους και σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών, επανασχεδιασµό του εργασιακού περιβάλλοντος, 
των οργανωτικών δοµών και του τρόπου σκέψης και διδασκαλίας. Οι επαγγελµατικές 
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πρακτικές θα πρέπει να επαναπροσδιοριστούν  ή νέες στρατηγικές να αναπτυχθούν, ώστε οι 
εκπαιδευτικοί να αναπληρώσουν την αυξηµένη έλλειψη ελέγχου και να  προσαρµοστούν στο 




1.4. Ο επαγγελµατισµός των εκπαιδευτικών 
 
 
Σε γενικές γραµµές, «επαγγελµατίας είναι εκείνος ο οποίος έχει ολοκληρώσει ένα 
πρόγραµµα αρχικής κατάρτισης, που περιλαµβάνει εξειδικευµένες γνώσεις σχετικές µε ένα 
συγκεκριµένο επάγγελµα, και είναι πλέον ενεργός επαγγελµατίας µε δικαίωµα να παίρνει 
αυτόνοµες, επαγγελµατικές αποφάσεις (Βλέπε Smith & Lovat, 2003, σελ. 90 –96, αναφορά 
σε Hooley, 2007).  Ο επαγγελµατίας διαπραγµατεύεται τη φύση της σχέσης του µε το κοινό 
στο οποίο απευθύνεται, ενηµερώνεται για τις νέες εξελίξεις, είναι µέλος επαγγελµατικών 
συλλόγων και γενικά συµπεριφέρεται µε επαγγελµατισµό και σύµφωνα µε κάποια υπάρχουσα 
ηθική δεοντολογία. Εξαιτίας της αφοσίωσής τους σε αυτό που κάνουν, οι επαγγελµατίες 
δεσµεύονται να δρουν  µε τρόπο που προάγει τη συµπεριφορά τους στο χώρο εργασίας τους 
(Hooley, 2007).  
Ειδικότερα, όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, σύµφωνα µε το Helsby (1995), η 
έννοια του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών είναι µια «έννοια κοινωνικά 
κατασκευασµένη» και για το λόγο αυτό χαρακτηρίζεται από αµφισηµία και πολυπλοκότητα 
µέσα από τη διαρκώς µεταλλασσόµενη φύση της (Day et al, 2007). Η έννοια αυτή υπόκειται 
σε πολλές διαφορετικές, και πολλές φορές αντικρουόµενες, ερµηνείες και αναλύσεις, ενώ 
παράλληλα µπορεί να εκφράζει πολλές διαφορετικές οπτικές (Hargreaves, 2000), να 
καθορίζεται και επαναπροσδιορίζεται από την εκπαιδευτική θεωρία, πρακτική και πολιτική 
(Hilferty, 2008). Η αίσθηση αποστολής και αυτονοµίας, καθώς και η δυνατότητα λήψης 
αποφάσεων αποτελούσαν ανέκαθεν τους ακρογωνιαίους λίθους του επαγγελµατισµού των 
εκπαιδευτικών (Day et al, 2007). Γενικά, ο επαγγελµατισµός που απαιτείται από τους 
εκπαιδευτικούς περιλαµβάνει τις έννοιες µιας ισχυρής τεχνικής κουλτούρας (γνωστική βάση), 
υπηρεσιακού ήθους ( δέσµευση στις ανάγκες του «πελάτη»), επαγγελµατικής δέσµευσης 
(ισχυρές ατοµικές και συλλογικές ταυτότητες) και επαγγελµατικής αυτονοµίας (έλεγχος της 
σχολικής τάξης) (Day, 2002). 
Οι νέες συνθήκες που επικρατούν στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση µπορεί να 
αµφισβητούν αυτά τα παραδοσιακά µοντέλα επαγγελµατισµού ( ο ειδικός που δίνει 
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διαλέξεις), αλλά και από την άλλη η ζήτηση για εκτεταµένο επαγγελµατισµό (εκπαιδευτικός 
στη θέση του γονιού) δεν είναι αρκετά ελκυστική, ώστε να λειτουργήσει ως κίνητρο και να 
οδηγήσει στη δραστική αναµόρφωση της επαγγελµατικής ταυτότητας (Bolivar & Domingo, 
2006). Έτσι, η επαγγελµατική ταυτότητα εξακολουθεί να είναι δισδιάστατη: από τη µια 
υπάρχει ένα ευρύτερο όραµα και υπευθυνότητα για τις γνωστικές, συναισθηµατικές και 
κοινωνικές πτυχές της εκπαίδευσης των µαθητών από τον εκπαιδευτικό-επαγγελµατία που 
επιδεικνύει µια αίσθηση ηθικής αποστολής. Από την άλλη, υπάρχει και εκείνη που 
χαρακτηρίζει κυρίως εκπαιδευτικούς των οποίων η επιτυχία µετριέται µέσω της ικανότητας 
τους να εκπαιδεύουν µαθητές να περνούν εξετάσεις. Όµως, πρέπει να γίνει συνείδηση από 
όλους ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν µια συνολικότερη άποψη τόσο για το επάγγελµά 
τους, όσο και για το σχολείο, τη δοµή και την κουλτούρα του (Μαυρογιώργος, 1999), έτσι 
ώστε να µπορούν να αξιολογούν τις καθηµερινές πρακτικές τους και την επίδραση που αυτές 
έχουν στο µαθησιακό αποτέλεσµα, ώστε να τις αναµορφώνουν και να τις 
επαναπροσδιορίζουν όπου και όταν αυτό κρίνεται απαραίτητο. Γι’ αυτό, θα πρέπει να  
αναπτυχθεί ένας επαγγελµατισµός αλληλεπίδρασης και συνεργασίας,  ο οποίος να 
περιλαµβάνει (Fullan & Hargreaves, 1992): 
• Λήψη αποφάσεων µε επαγγελµατικό ήθος και ορθές  παιδαγωγικές παρεµβάσεις 
• Ανάπτυξη συνεργασίας, αλληλεγγύης και αµοιβαίας εµπιστοσύνης µέσα στο σχολικό χώρο 
και µεταξύ των συναδέλφων 
• Συνεχή βελτίωση 
• Επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
Βέβαια, διστακτικά και σε περιορισµένη κλίµακα, υπάρχει µια εξελισσόµενη 
µετάβαση στον επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών (Day, 2002), αλλά προς το παρόν η 
έννοια του επαγγελµατισµού φαίνεται να χρησιµοποιείται από τους εκπαιδευτικούς 
περισσότερο ως ιδεολογική απάντηση στις υποβαθµισµένες συνθήκες διδασκαλίας 
(Densmore, 1987, σελ. 139, αναφορά σε Popa & Acedo, 2006). Για παράδειγµα, ο 
επαγγελµατισµός µπορεί να χρησιµοποιηθεί  από τους εκπαιδευτικούς (όπως και από άλλες 
επαγγελµατικές οµάδες) για να αποκτήσουν ή να διατηρήσουν «προνόµια», όπως αυτονοµία, 
µονοπώλιο, όσον αφορά την παροχή εξειδικευµένων εκπαιδευτικών υπηρεσιών (Ginsburg, 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο  
Η ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ  
 
2.1. Όψεις της ταυτότητας 
 
 
Έρευνα των Day & Kington (2008) αποδεικνύει ότι ο όρος ταυτότητα είναι στην 
ουσία µια έννοια σύνθετη, αποτέλεσµα προσωπικών, επαγγελµατικών και περιβαλλοντικών 
παραγόντων. Έτσι, κάθε ταυτότητα αποτελείται από υπό-ταυτότητες ή αντικρουόµενες 
ταυτότητες: 
 
(1) Επαγγελµατική Ταυτότητα. Η επαγγελµατική διάσταση αντανακλά τις προσδοκίες της 
κοινωνίας  σχετικά µε το τι συνιστά έναν καλό εκπαιδευτικό και είναι ανοιχτή σε επιρροές 
από τη βραχυπρόθεσµη πολιτική και τις δεδοµένες κοινωνικές τάσεις σχετικά µε το ποιος 
είναι ο αποτελεσµατικός «δάσκαλος», ο επαγγελµατίας της τάξης κ.α. Μπορεί να 
διαµορφώνεται κάτω από έναν αριθµό ανταγωνιστικών και αντικρουόµενων στοιχείων, όπως 
η τοπική ή εθνική πολιτική, η δια βίου µάθηση, ο φόρτος εργασίας, οι ρόλοι και οι ευθύνες 
κ.α. (Day & Kington, 2008, σελ.11). 
 
(2) Κοινωνική ταυτότητα. Αυτή η διάσταση αναφέρεται σε ένα συγκεκριµένο σχολικό 
πλαίσιο και επηρεάζεται από τις συνθήκες που επικρατούν εκεί (π.χ. συµπεριφορά των 
µαθητών, οικονοµικό-κοινωνικό επίπεδο της σχολικής µονάδας), την ηγεσία, την υποστήριξη 
και την ανατροφοδότηση (Day & Kington, 2008, σελ. 11).  Η κοινωνική ταυτότητα 
αποδίδεται σε κάποιο άτοµο σε µια προσπάθεια να  καταστήσουν αυτό το άτοµο κοινωνικό 
αντικείµενο (Snow & Anderson,1987). 
 
 (3) Προσωπική ταυτότητα. Αυτή η διάσταση εντοπίζεται στη ζωή του εκπαιδευτικού έξω 
από το σχολικό περιβάλλον και συνδέεται µε τους οικογενειακούς και  κοινωνικούς ρόλους. 
Τα ανταγωνιστικά στοιχεία που θα µπορούσε να περιλαµβάνει είναι οι διαφορετικοί ρόλοι ως 
π.χ. πατέρας, γιος, σύντροφος κτλ. Επίσης σε αυτήν την περίπτωση, η ανατροφοδότηση 
προέρχεται από την οικογένεια και τους φίλους, οι οποίοι συχνά µπορούν να γίνουν και πηγή 
άγχους και έντασης (Day & Kington, 2008, σελ.11). Οι προσωπικές ταυτότητες αναφέρονται 
σε νοήµατα που αποδίδονται στον εαυτό από το δρών υποκείµενο και αποτελούν αυτό-
προσδιορισµούς, οι οποίοι προκύπτουν στην πορεία της αλληλεπίδρασης µε άλλα άτοµα 
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(Ball, 1972, αναφορά σε Woods & Jeffrey, 2002). Για το λόγο αυτό µπορεί να είναι σε 
συνέχεια ή ασυνέχεια µε τις κοινωνικές ταυτότητες. 
 
Οι εκπαιδευτικοί µπορεί να βιώνουν εντάσεις µεταξύ αυτών των τριών διαστάσεων. 
Τα επίπεδα δέσµευσης, επαγγελµατικής ικανοποίησης, αυτό-αποτελεσµατικότητας και 
προσαρµοστικότητας  των εκπαιδευτικών επηρεάζονται από διάφορες θετικές και αρνητικές 
επιδράσεις, αλλά η έντασή τους διαµεσολαβείται από την αίσθηση της αποστολής, του 
ηθικού σκοπού, των αξιών, αλλά και την αλληλεπίδραση µεταξύ αυτών και του 
περιβάλλοντος εργασίας. Οποιαδήποτε (ή περισσότερες) από αυτές τις τρεις διαστάσεις της 
ταυτότητας µπορεί σε συγκεκριµένη χρονική στιγµή και σε συγκεκριµένες συνθήκες να 
υπερισχύσει, ανατρέποντας τη σχετική σταθερότητα των υπαρχουσών ταυτοτήτων. Η 
ταυτότητα χαρακτηρίζεται ως ασταθής όταν επηρεάζεται από εσωτερικά ή εξωτερικά 
γεγονότα (όπως προσωπικές κρίσεις, µαθητικές αλλαγές, σχολικές αλλαγές). Σε αυτή την 
περίπτωση απαιτείται περισσότερος χρόνος και συναισθηµατική ενέργεια από την πλευρά του 
εκπαιδευτικού προκειµένου να διαχειριστεί τέτοιες ανισορροπίες και εντάσεις,  να τις 
αποκαταστήσει αν είναι δυνατόν ή ακόµα και να προχωρήσει στη διαµόρφωση µιας νέας 
ταυτότητας, γεγονός που µπορεί να επηρεάσει την αίσθηση δέσµευσης, ευεξίας, και 
αποτελεσµατικότητας (Day & Kington, 2008). 
 Όµως, η ανισορροπία δεν είναι απαραιτήτως αρνητική. Μπορεί να προκαλέσει 
επανεκτίµηση του τρέχοντος τρόπου σκέψης και πρακτικής που µπορεί να µην είναι πλέον 
και οι πιο αποτελεσµατικοί στο εργασιακό περιβάλλον. Όπως και η ισορροπία δεν είναι 
πάντα απαραιτήτως θετική: µπορεί να είναι αρνητική, όταν για παράδειγµα ο επαγγελµατικός 
εφησυχασµός οδηγεί σε διαρκή αναποτελεσµατικότητα (Day & Kington, 2008).    
H Sachs (2001) υποστηρίζει ότι δυο βασικές, και ανταγωνιστικές µεταξύ τους, 
τοποθετήσεις διαµορφώνουν την επαγγελµατική ταυτότητα των εκπαιδευτικών: ο 
δηµοκρατικός και ο επιχειρηµατικός επαγγελµατισµός. Έτσι, προκύπτει ένας άλλος 
διαχωρισµός  ανάµεσα σε δυο είδη διακριτών ταυτοτήτων: 
 (1) η επιχειρηµατική (entrepreneurial) ταυτότητα και 
(2) η µαχητική / ακτιβιστική (activist) ταυτότητα. 
Το πρώτο είδος ανακύπτει µέσα σε συνθήκες ελεύθερης αγοράς και λογοδοσίας, ενώ 
παράλληλα η οικονοµία και τα θέµατα περί αποδοτικότητας και αποτελεσµατικότητας είναι 
αυτά που καθορίζουν τον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί  διαµορφώνουν την 
επαγγελµατική τους ταυτότητα, τόσο συλλογικά όσο και ατοµικά. Σε πλήρη αντίθεση µε τα 
παραπάνω, οι δηµοκρατικοί προβληµατισµοί φέρουν στην επιφάνεια τη λεγόµενη µαχητική / 
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ακτιβιστική (activist) ταυτότητα, της οποίας αναπόσπαστο κοµµάτι αποτελεί η 
συµµετοχικότητα στις καθηµερινές πρακτικές των εκπαιδευτικών. Μια τέτοιου είδους 
ταυτότητα είναι βαθιά ριζωµένη στις αρχές της ισότητας και της κοινωνικής δικαιοσύνης 
(Sachs, 2001). 
 Wenger (1998, . 149,   Sachs, 2001, . 154)  π 
  ,    π π   
π : 
1.   π π (identity as negotiated experience), π 
π  π    π   π  
,     ,   ,  
2.      (identity as community membership), π 
π  π        , 
3.     ( identity as learning trajectory), π π 
 π     π    π π, 
4.    ππ   (identity as nexus of multi 
membership), π π  π   π  π   π 
  ππ    ,  
5.      π    ( identity as a relation 
between the local and the global), π π  π   π  
π  π   π    . 
 Αυτές οι πέντε διαστάσεις της ταυτότητας βρίσκουν εφαρµογή, καθώς 
συµπεριλαµβάνουν την κοινωνική, πολιτιστική και την πολιτική (µάκρο και µίκρο, ατοµική 
και οµαδική) πλευρά της διαµόρφωσης ταυτότητας. 
 Τέλος, ο Ball (1972, αναφορά σε Woods & Jeffrey, 2002) χρησιµοποίησε τους όρους 
«ουσιώδεις» (substantial) και «περιστασιακές» (situational) ταυτότητες για να κάνει το 
διαχωρισµό ανάµεσα στις ταυτότητες εκείνες που είναι πιο µόνιµες και σε εκείνες που είναι 




2.2.  Η  έννοια της επαγγελµατικής ταυτότητας 
 
 
         
 π π   π π . ’ π,   
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π   π     
 π π  π  π  π  
 π  π    π (Sachs, 2001), 
ένα µέσο για να ερµηνεύσει και να προσδιορίσει ο εκπαιδευτικός τον εαυτό του σε σχέση µε 
τους άλλους και µε το περιβάλλον στο οποίο κινείται (Maclure,1993). Οι εκπαιδευτικοί 
µπορεί να έχουν πολλαπλές επαγγελµατικές ταυτότητες. Για παράδειγµα, ένα εκπαιδευτικός 
δευτεροβάθµιας έχει τη γενική ταυτότητα του καθηγητή δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, αλλά 
αυτή σπάει και σε άλλες υπό –ταυτότητες, π.χ. ταυτότητα σύµφωνα µε τη βαθµίδα που 
εργάζεται (Γυµνάσιο, Λύκειο, ΕΠΑ.Λ.), ταυτότητα σύµφωνα το µάθηµα που διδάσκει κτλ.  
  Μια από τις πιο κεντρικές τοποθετήσεις στο θέµα της επαγγελµατικής ταυτότητας των 
εκπαιδευτικών είναι εκείνη του Kelchtermans (1993, σελ. 449–450), ο οποίος υποστηρίζει ότι  
ο επαγγελµατικός εαυτός, όπως και η προσωπικότητα, εξελίσσεται µε το πέρασµα των 
χρόνων και αποτελείται από πέντε αλληλένδετα µέρη: 
• την αυτό-εικόνα: πώς οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν τους εαυτούς τους, 
• την αυτό-εκτίµηση: πώς ο ίδιος ο εκπαιδευτικός αξιολογεί τον εαυτό του ως 
εκπαιδευτικό,  
• την επαγγελµατική παρακίνηση: τι ωθεί τους εκπαιδευτικούς να επιλέξουν, να 
παραµείνουν ή να αφήσουν το επάγγελµα, 
• την αντίληψη του έργου τους: πώς οι εκπαιδευτικοί προσδιορίζουν το έργο τους και   
• τις µελλοντικές προοπτικές: οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών για τη µελλοντική 
εξέλιξη του επαγγέλµατος τους. 
Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η ταυτότητα των εκπαιδευτικών είναι στενά συνδεδεµένη µε 
τις επαγγελµατικές και προσωπικές αξίες και φιλοδοξίες τους (Day, 2002). 
Άλλη έρευνα (Sammons et al., 2007) υποδεικνύει ως βασικά δοµικά στοιχεία της 
επαγγελµατικής ταυτότητας την παρακίνηση και δέσµευση, τις πεποιθήσεις, τις ιδεολογίες 
και τις προσωπικές και επαγγελµατικές αξίες, την αποτελεσµατικότητα και την 
επαγγελµατική ικανοποίηση. Επίσης, από τη βιβλιογραφία προκύπτει ότι γεγονότα και 
εµπειρίες της προσωπικής ζωής των εκπαιδευτικών συνδέονται στενά µε τον επαγγελµατικό 
τους ρόλο και τις επαγγελµατικές ευθύνες που αυτοί αναλαµβάνουν (Bolivar & Domingo, 
2006). Η επαγγελµατική ταυτότητα του εκπαιδευτικού σε µεγάλο βαθµό καθορίζεται και 
γίνεται κατανοητή από τις εµπειρίες που κάποιος αποκοµίζει κατά τη διάρκεια της καριέρας 
του (Kelchtermans, 1993). Η Feiman–Nemser (2001, σελ. 1029) αναφέρει ότι οι 
εκπαιδευτικοί κατά τα πρώτα χρόνια υπηρεσίας αναπτύσσουν την επαγγελµατική τους 
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ταυτότητα «συνδυάζοντας κοµµάτια του παρελθόντος, συµπεριλαµβανοµένης και της δικής 
τους εµπειρίας στο σχολείο και στις σπουδές τους, µε κοµµάτια του παρόντος», ενώ η Acker 
(1999 αναφορά σε Day, 2002) κάνει λόγο για σηµαντικές πιέσεις των εκπαιδευτικών που δεν 
οφείλονται µόνο στη δουλειά τους, αλλά και στην προσωπική τους ζωή. Προβλήµατα στην 
προσωπική ζωή (προβλήµατα υγείας, οικογενειακές υποχρεώσεις και έλλειψη στήριξης από 
το οικογενειακό περιβάλλον) µπορεί να προκαλέσουν επιπλοκές στη δουλειά στο σχολείο. 
Αλλά, και η ηλικία µπορεί να επηρεάσει την ταυτότητα, καθώς όσο µεγαλώνει ο 
εκπαιδευτικός, τόσο φαίνεται να µειώνεται η αφοσίωση του και η δέσµευση του απέναντι 
στους µαθητές του (Beijaard et al, 2000), µαζί µε τα χρόνια υπηρεσίας του (Βλ. Πίνακα 1). 
Τα συναισθήµατα, επίσης, έχουν κυρίαρχο ρόλο στην οικοδόµηση της ταυτότητας 
(Zembylas, 2003). Καθώς, όπως είναι γενικά αποδεκτό, το επάγγελµα του εκπαιδευτικού 
απαιτεί σηµαντική προσωπική επένδυση, υπάρχει αναπόφευκτη συσχέτιση µεταξύ της 
γνωστικής και συναισθηµατικής ταυτότητας  (Day & Kington, 2008). Τα συναισθήµατα 
διαµεσολαβούν ανάµεσα στο κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο εργάζονται οι εκπαιδευτικοί και 
στον τρόπο µε τον οποίο τελικά ενεργούν. Αυτά προκαλούνται από τις καταστάσεις και την 
αλληλεπίδραση µε τους άλλους και εκδηλώνονται ως µεταβολή στην πρόθεση δράσης και 
τελικά κατευθύνουν µια συµπεριφορά (Barbalet, 2002, σελ. 4, αναφορά σε Day & Kington, 
2008). ππ,     π π 
       π   π   π  
     (Nias, 1996), αλλά και µε το πώς νιώθουν για τους µαθητές 
τους. Αυτό τους βοηθά να προσδιορίσουν τους εαυτούς τους σε σχέση µε τους µαθητές τους 
και να κάνουν έτσι προσαρµογές στον τρόπο διδασκαλίας τους και επαφής τους µαζί τους 
(James-Wilson, 2001 αναφορά σε Day, 2002). ∆εν προκαλεί καθόλου εντύπωση το γεγονός 
ότι οι εκπαιδευτικοί, εξαιτίας των συναισθηµατικών τους επενδύσεων, µπορεί να γίνουν 
τρωτοί όταν κλονίζονται µακροχρόνιες πεποιθήσεις και πρακτικές τους µέσω αλλαγών στην 
εκπαιδευτική πολιτική ή στις προσδοκίες τους, όταν αµφισβητείται η ηθική τους ακεραιότητα 
ή όταν διαβρώνεται η εµπιστοσύνη και ο σεβασµός από τους γονείς, το κοινό και τους από 
τους ίδιους τους µαθητές (Kelchtermans, 1996). Η γνώµη των άλλων φαίνεται να είναι 
καθοριστική (Kelchtermans, 1993, Bolivar & Donimgo, 2006).  π, ,   
   π  π    ,  ππ  
       π. 
Κατ’ επέκταση, αυτή η προσωπική επένδυση του εκπαιδευτικού στο έργο του συχνά 
οδηγεί στην ταύτιση της επαγγελµατικής και της προσωπικής του  ταυτότητας, µε 
αποτέλεσµα το σχολείο να αποτελεί τον κυριότερο χώρο από τον οποίο ο εκπαιδευτικός 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 00:49:04 EET - 137.108.70.7
  
27 
αντλεί την αυτό-εκτίµηση του και µια αίσθηση ολοκλήρωσης (Nias, 1996). Η αυτό-εκτίµηση 
κτίζεται όταν αυτός ενεργεί σύµφωνα µε τις αξίες και τις πεποιθήσεις του και  είναι στενά 
συνδεδεµένη µε την επαγγελµατική αποτελεσµατικότητα. Εξάλλου, η διδασκαλία είναι θέµα 
αξιών. Οι άνθρωποι διδάσκουν γιατί πιστεύουν σε κάτι, έχουν το όραµα της «καλής 
κοινωνίας» (Woods et al.,1997 αναφορά σε Day, 2002), έχουν τις δικές τους πεποιθήσεις 
σχετικά µε το τι σηµαίνει να είσαι δάσκαλος και µε το τι είδους δάσκαλοι θέλουν να γίνουν 
(Sachs, 2001). Όταν οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι είναι αποτελεσµατικοί, ότι 
διευκολύνουν τη µάθηση των µαθητών τους και ικανοποιούν τις ανάγκες τους, ότι 
διαχειρίζονται τις πολλαπλές απαιτήσεις της δουλειάς τους, τότε βιώνουν συναισθήµατα 
χαράς και βαθιάς (επαγγελµατικής) ικανοποίησης (Nias, 1996) ή αισθάνονται αυτό που οι  
Rex & Nelson (2004, σελ. 1317) ονοµάζουν «αίσθηση αποστολής». 
Αλλά φυσικά, η ταυτότητα των εκπαιδευτικών δε διαµορφώνεται µόνο από τις 
τεχνικές (π.χ. διαχείριση τάξης, γνώση του γνωστικού αντικειµένου, γνώση του αναλυτικού 
προγράµµατος, αποτελέσµατα των µαθητών, σχέση µε τους µαθητές, τους γονείς και τους 
συναδέλφους) και τις συναισθηµατικές πλευρές της διδασκαλίας τους που προαναφέρθηκαν 
και την προσωπική τους ζωή, αλλά είναι και «αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης µεταξύ των 
προσωπικών τους εµπειριών, του κοινωνικού, πολιτισµικού και θεσµικού περιβάλλοντος 
µέσα στο οποίο δραστηριοποιούνται σε καθηµερινή βάση» (Sleegers and Kelchtermans, 1999 
σελ. 579, αναφορά σε Day & Kington, 2008; van den Berg, 2002). Η επαγγελµατική 
ταυτότητα των εκπαιδευτικών στην ουσία διαµορφώνεται από τις κοινωνικό-οικονοµικές 
δυνάµεις, τάσεις και δοµές που ενυπάρχουν µέσα στο πλαίσιο στο οποίο οι εκπαιδευτικοί 
δρουν και εργάζονται. Για παράδειγµα, η αρχική επαγγελµατική ταυτότητα του 
εκπαιδευτικού µπορεί να µεταβληθεί µε το πέρασµα των χρόνων, καθώς επηρεάζεται από τις 
διάφορες επαγγελµατικές και προσωπικές εµπειρίες-µέσα και έξω από το σχολείο, την πείρα 
(Ben-Peretz et al., 2003) και το σχολικό περιβάλλον. Πιο συγκεκριµένα, η έρευνα 
καταδεικνύει ότι η ταυτότητα του εκπαιδευτικού επηρεάζεται, αρνητικά και θετικά, από τις 
εµπειρίες της τάξης, τις σχέσεις µε συναδέλφους, τις οργανωτικές δοµές και τις εξωτερικές 
πιέσεις (van Veen et al., 2005), το µάθηµα που διδάσκουν, τις παιδαγωγικές και διδακτικές 
µεθόδους που εφαρµόζουν (Beijaard et al, 2000), αλλά και από τις εκπαιδευτικές πολιτικές και 
κυβερνητικές πρωτοβουλίες (Sammons et al., 2007), καθώς και τη στάση τους απέναντι στην 
αλλαγή (Bolivar & Domingo, 2006) .  
, ππ     π   ,  
  π (π)   .   
  π π οι µεταµοντερνιστές οι οποίοι µιλούν, όχι πια για έναν 
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ενιαίο εαυτό, όπως οι ανθρωπιστικές θεωρίες παλιότερα, αλλά για πολλαπλούς εαυτούς και 
ταυτότητες που µεταβάλλονται ανάλογα µε τις συνθήκες. Σύµφωνα µε αυτούς, δεν υπάρχει 
ένας ιδανικός, αληθινός ή απτός εαυτός ή ταυτότητα (Woods & Jeffrey, 2002).   
 π, ,       π 
  ,      π   
      π   π  
ππ (Day, 2002). 
 
 
ΧΡΟΝΙΑ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 
0–3 χρόνια 
υψηλή δέσµευση, στήριξη & πρόκληση.  
Παράγοντας –κλειδί: στήριξη της ηγεσίας 
του σχολείου. Αρνητική επίδραση: η 
συµπεριφορά των µαθητών 
4–7 χρόνια 
ταυτότητα και αποδοτικότητα στην τάξη. 
Αυξηµένη αυτοπεποίθηση ως προς την 
αποτελεσµατικότητα 
8–15 χρόνια 
διευθέτηση των αλλαγών στους ρόλους και 
την ταυτότητα: αυξανόµενες εντάσεις και 
µεταβατικές περίοδοι. Αποφασιστική καµπή 
στην επαγγελµατική εξέλιξη των 
εκπαιδευτικών. 
16–23 χρόνια 
σύγκρουση εργασίας – οικογένειας: 
πρόκληση για την κινητοποίηση και τη 
δέσµευση, προσπάθεια εξισορρόπησης. 
Αίσθηση στειρότητας, εξαιτίας της έλλειψης 
στήριξης στο σχολείο και των αρνητικών 
αντιλήψεων των µαθητών 
24-30 χρόνια 
προσπάθεια διατήρησης της παρώθησης, 
παρά τις εξωτερικά εφαρµοζόµενες πολιτικές 
και πρωτοβουλίες που κρίνονται αρνητικά 
31+ χρόνια διατήρηση/µείωση της δέσµευσης, 
συνταξιοδότηση 
 
Πίνακας 1. Οι φάσεις της επαγγελµατικής ζωής του εκπαιδευτικού και τα χαρακτηριστικά τους 




2.3.  Επαγγελµατική ταυτότητα & ρόλος 
 
 
Η επαγγελµατική ταυτότητα δε θα πρέπει να συγχέεται µε το ρόλο. Ο όρος ταυτότητα 
σηµατοδοτεί τον τρόπο µε τον οποίο αντιλαµβανόµαστε τον εαυτό µας και την εικόνα του 
εαυτού µας που παρουσιάζουµε στους άλλους. Έτσι και για τους εκπαιδευτικούς, οι 
κοινωνικές συνθήκες στις οποίες αυτοί ζουν και εργάζονται, το συναισθηµατικό συγκείµενο, 
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τα επαγγελµατικά και προσωπικά στοιχεία στη ζωή τους, οι εµπειρίες, οι πεποιθήσεις και οι 
πρακτικές τους είναι αναπόσπαστα το ένα από το άλλο και γι’ αυτό υπάρχουν συχνά 
συγκρούσεις ανάµεσα σε όλα αυτά, γεγονός που µπορεί να επιδρά σε µικρότερο ή 
µεγαλύτερο βαθµό στην αντίληψη των εκπαιδευτικών για τον εαυτό τους, άρα και στην 
ταυτότητα τους. Η έρευνα αποδεικνύει ότι η ταυτότητα δεν είναι κατεξοχήν ούτε σταθερή, 
αλλά ούτε και κατακερµατισµένη, αλλά µπορεί να είναι περισσότερο ή λιγότερο σταθερή σε 
συγκεκριµένες στιγµές και µε διαφορετικούς τρόπους. Αυτό εξαρτάται από την ικανότητα 
των εκπαιδευτικών να διαχειρίζονται την ταυτότητα τους µέσα σε ένα πλήθος περιστάσεων 
(Day & Kington, 2008) και ανάµεσα σε ένα πλήθος συνεργατών. Γιατί κατ’ ουσία η 
επαγγελµατική ταυτότητα διαµορφώνεται σε αλληλεπίδραση µε τους άλλους και  τα ποιοτικά 
χαρακτηριστικά της αντανακλούν µια έννοια συνοχής εντός κάποιου συγκεκριµένου 
επαγγελµατικού κλάδου, γεγονός που διασφαλίζει και την αποτελεσµατικότητα του 
οργανισµού (Larsson et al., 2009). 
Από την άλλη πλευρά, σύµφωνα µε το Castells (1997, σελ.6-7, αναφορά σε Day, 
2008), η ταυτότητα πρέπει να διαχωρίζεται από αυτό που οι κοινωνιολόγοι παραδοσιακά 
ονοµάζουν ρόλο. Ενώ η ταυτότητα αποτελεί πηγή νοήµατος για τα δρώντα  υποκείµενα και 
διαµορφώνεται δια µέσου της διαδικασίας της ατοµίκευσης  και της αναστοχαστικής και 
συναισθηµατικής διαπραγµάτευσης της υποκειµενικότητας (O’Conor, 2008),  οι ρόλοι 
καθορίζονται από κανόνες που κατασκευάζονται από κοινωνικούς θεσµούς και οργανισµούς 
και είναι αποτέλεσµα κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Το βάρος της επίδρασής τους στην 
ανθρώπινη συµπεριφορά εξαρτάται από το βαθµό συµφωνίας, τις αµοιβαίες υποχωρήσεις και 
τους συµβιβασµούς ανάµεσα στα άτοµα, τους θεσµούς και τους οργανισµούς. Κατά αυτήν 
την έννοια, οι ρόλοι δεν έχουν κάποια εγγενή χαρακτηριστικά, αλλά το ποιο είδος 
συµπεριφοράς απαιτείται κάθε φορά είναι κάτι που µαθαίνεται στην πορεία της 
κοινωνικοποίησης και αποτελεί αντικείµενο επαναδιαπραγµάτευσης, προκειµένου το άτοµο 
να ταιριάξει στον κοινωνικό του ρόλο (Cohen, 2008). Η λειτουργία των ρόλων είναι 
ουσιαστική, γιατί µόνο έτσι το άτοµο µπορεί να αντιληφθεί τη θέση του στο κοινωνικό 
σύνολο (Hogg, Terry, & White, 1995), να αντλήσει αναγνώριση και θετική ανατροφοδότηση 
από τους γύρω του, αλλά και να ανταµειφθεί όταν εκπληρώνει τις απαιτήσεις του κοινωνικού 
του ρόλου µε επιτυχία (Cohen, 2008).  
  Όλοι οι αναµενόµενοι ρόλοι διαµορφώνουν τελικά την (επαγγελµατική) ταυτότητα. 
Οι εκπαιδευτικοί «υποδύονται» µια σειρά από ρόλους, πράγµα το οποίο σηµαίνει ότι στην 
ουσία υιοθετούν και µια σειρά από υπό-ταυτότητες (θεωρία του «διαλογικού εαυτού 
(dialogical self)» ( Hermans, 2003)), αντί για µια ενιαία επαγγελµατική ταυτότητα. Οι ρόλοι, 
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όµως, ως κοινωνικά κατασκευάσµατα που διαρκώς αναθεωρούνται και µεταβάλλονται κάτω 
από την πίεση νέων αναγκών και δεδοµένων µπορεί να επηρεάσουν ποικιλοτρόπως τις 
διάφορες επαγγελµατικές οµάδες και σε τελική ανάλυση την ίδια την επαγγελµατική 
ταυτότητα. Για παράδειγµα, ο βασικός επαγγελµατικός ρόλος του εκπαιδευτικού µέχρι 
πρόσφατα ήταν να παρέχει γνώσεις, αλλά τώρα έχει γίνει πιο πολυσχιδής και απαιτητικός από 
ποτέ. Η έµφαση µετατοπίζεται από τα προσωπικά ποιοτικά χαρακτηριστικά του 
εκπαιδευτικού (personal qualities), όπως τα ονόµασε ο Broadhead (1987), στις ικανότητες / 
δεξιότητες (competences) του (Woods et al., 1997, αναφορά σε Woods & Jeffrey, 2002), 
στοιχεία που έχουν να κάνουν περισσότερο µε διαχειριστικές (managerial) και εµπορεύσιµες 
(marketable) πλευρές του ρόλου του. Τώρα πια ένας εκπαιδευτικός θα πρέπει να ξέρει πώς να 
ενσαρκώνει διαφορετικούς ρόλους, όχι µόνο ως πάροχος γνώσης, αλλά και ως 
ενορχηστρωτής, επόπτης, σύµβουλος, δάσκαλος, µέλος και συνάδελφος σε έναν 
γραφειοκρατικό µηχανισµό, ρόλοι- δεξιότητες που τελικά θα διαµορφώσουν την ταυτότητά 
του ως εκπαιδευτικού. Εποµένως, παρατηρούµε ότι  υπάρχουν ολοένα και πιο αυξηµένες 
απαιτήσεις για τους εκπαιδευτικούς και για το λόγο αυτό, δεν είναι λίγες και οι φορές που οι 
εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι ο ρόλος τους περιορίζεται και υπονοµεύεται και η 
επαγγελµατική τους αυθεντία αµφισβητείται. Η πολυπλοκότητα των ρόλων του 
εκπαιδευτικού συνδέεται µε ιστορικούς, κοινωνιολογικούς, ψυχολογικούς και πολιτιστικούς 
παράγοντες, οι οποίοι επιδρούν στην έννοια του εαυτού (Beijaard,Meijer & Verloop, 2004) 
και φαίνεται να απαιτούν µια δραστική αλλαγή της ταυτότητάς του, γεγονός που δεν είναι 
καλοδεχούµενο από πολλούς. Αλλαγές, αβεβαιότητα και αντιφάσεις στους ρόλους 
δηµιουργούν µια αίσθηση απώλειας του ελέγχου (locus of control) (Nyberg et al., 2005) και 
επηρεάζουν τον τρόπο µε τον οποίο δοµείται η επαγγελµατική ταυτότητα, µε συνακόλουθη 
πολλές φορές µείωση της αυτοπεποίθησης στη συγκεκριµένη επαγγελµατική οµάδα (Larsson 
et al., 2009; King & Ross, 2003), υπονόµευση του έργου, των πρακτικών και των 
προσωπικών τους φιλοσοφιών που µπορεί να τους συνόδευαν σε όλη τη διάρκεια της 
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3.1. Η έννοια της εκπαιδευτικής πολιτικής  
 
 
 Με τον όρο εκπαιδευτική πολιτική εννοούµε το σύνολο των αρχών, των κανόνων και 
των διαδικασιών που επιστρατεύονται για την υλοποίηση των στόχων της εκπαίδευσης 
γενικότερα και του σχολείου ειδικότερα. Η εκπαιδευτική πολιτική είναι µια σύνθετη και 
δυναµική διαδικασία, η οποία ξεκινά µε µια δέσµη εκπαιδευτικών ιδεών που συνδέονται µε 
µια ευρύτερη ιδεολογία και στρατηγική µε σκοπό να οδηγήσουν σε κάποιο αποτέλεσµα. 
Περικλείει αποφάσεις σχετικά µε τη δοµή και τη χρηµατοδότηση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, το περιεχόµενο του σχολικού προγράµµατος, τη διοίκηση των σχολικών 
µονάδων και την επιλογή στελεχών σε τέτοιες θέσεις, τις εξετάσεις κ.α. (Αθανασούλα-Ρέππα, 
2008). Η διαµόρφωση και η άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής είναι µια άσκηση εξουσίας και 
ελέγχου της εκπαιδευτικής διαδικασίας που επιδιώκει να παρέµβει στη σχέση του σχολείου 
µε την ευρύτερη κοινωνία (Μαυρογιώργος, 1999).   Σύµφωνα µε το Χαραλάµπους (2007), η 
εκπαιδευτική πολιτική ασκείται σε τρία επίπεδα δράσης: στο επίσηµο, το ηµιεπίσηµο και το 
ανεπίσηµο. Στην παρούσα εργασία, θα µας απασχολήσει το επίσηµο πεδίο δράσης , όπου η 
εκπαιδευτική πολιτική διαµορφώνεται από επιστηµονικούς και γραφειοκρατικούς φορείς, µε 
πολλές οµάδες συµφερόντων να δρουν προς διάφορες κατευθύνσεις προκειµένου να 
επηρεάσουν τη µορφή της. Οµάδες οι οποίες παίζουν ρόλο στη διαδικασία διαµόρφωσης 
εκπαιδευτική πολιτικής είναι: η κυβέρνηση και τα κόµµατα, οι συνδικαλιστικές ενώσεις, τα 
Μ.Μ.Ε. η ακαδηµαϊκή κοινότητα, οι γονείς και οι ίδιοι οι µαθητές κ.α.  
 Μέσα, όµως, σε όλα αυτά πρέπει να λαµβάνουµε υπόψη ότι στα πλαίσια της 
ευρωπαϊκής ενοποίησης, η κατάρτιση εκπαιδευτικής πολιτικής δεν είναι πλέον αποκλειστικά 
και µόνο εθνική υπόθεση. Η εκπαιδευτική µας πολιτική κινείται στην προοπτική της 
Στρατηγικής της Λισσαβώνας (Σταµέλος & Βασιλόπουλος, 2004). Έτσι, µέχρι το 2010 θα 
έπρεπε να έχει βελτιωθεί η ποιότητα και η αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών 
συστηµάτων, να έχει διευκολυνθεί η πρόσβαση όλων στα συστήµατα εκπαίδευσης και 
κατάρτισης και αυτά να είναι ανοιχτά στον ευρύτερο κόσµο ( Γκόβαρης & Ρουσσάκης, 
2008). Η Ελλάδα ως κράτος µέλος δεσµεύεται να προσαρµόσει το εκπαιδευτικό της σύστηµα 
και την εκπαιδευτική της πολιτική, ώστε να µπορέσει να συµπλεύσει µε τους υπόλοιπους 
ευρωπαίους εταίρους προς την πραγµάτωση των προαναφερθέντων στόχων. Εξάλλου, οι 
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σύγχρονες δυτικές κοινωνίες έχουν µετεξελιχθεί σε «Κοινωνίες της Γνώσης», όπου το 
ζητούµενο πλέον δεν είναι µόνο η µετάδοση των γνώσεων και της πληροφορίας, αλλά  και η 
καλλιέργεια ατοµικών δεξιοτήτων για την αποτελεσµατικότερη και δια βίου δηµιουργική 
χρήση της γνώσης µέσα στη σύγχρονη πλουραλιστική παγκοσµιοποιηµένη κοινωνία που 
ζούµε µε τελικό και απώτερο στόχο την καταπολέµηση των κοινωνικών ανισοτήτων και την 
επίτευξη κοινωνικής συνοχής ( Γκόβαρης & Ρουσσάκης, 2008). 
Πέρα από τις παραπάνω θεωρητικές τοποθετήσεις, σε πρακτικό επίπεδο η 
εκπαιδευτική πολιτική επιδρά, όχι µόνο στον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 
εργάζονται, αλλά και στον τρόπο µε τον οποίο βλέπουν τον εαυτό τους και το επάγγελµα 
τους. Γι’ αυτό είναι πολύ σηµαντικό να εξεταστεί η επίδραση που µπορεί να έχει η 
εκπαιδευτική πολιτική, όχι µόνο στην επαγγελµατική ταυτότητα των εκπαιδευτικών, αλλά και 
γενικότερα στη σχολική ζωή καθώς, σύµφωνα µε τους Day et al. (2006β), µέσω αυτής: 
1. οι κυβερνήσεις θεωρούν ότι µε τη νοµοθετική παρέµβασή τους µπορούν να 
επιταχύνουν βελτιώσεις, να βελτιώσουν το επίπεδο και έτσι κατά κάποιον τρόπο να 
αυξήσουν την οικονοµική ανταγωνιστικότητα, 
2. γίνεται προσπάθεια να αποφευχθεί ο κατακερµατισµός των προσωπικών και 
κοινωνικών αξιών στην κοινωνία, 
3. µπορεί να τεθεί υπό αµφισβήτηση ο ρόλος και η πρακτική των εκπαιδευτικών,  
4. µπορεί να επηρεαστεί το έργο, η ζωή και η ταυτότητα των εκπαιδευτικών, βασικά 
δοµικά συστατικά της παρώθησης, της αποδοτικότητας και αποτελεσµατικότητας, της 
δέσµευσης και της επαγγελµατικής ικανοποίησης. 
Συχνά η ρητορική της εκπαιδευτικής πολιτικής αναφέρεται σε όρους, όπως 
εκπαιδευτική αλλαγή, βελτίωση της σχολικής πρακτικής ή/ και βελτίωση των σχολικών 
αποτελεσµάτων, επαγγελµατικό status, αναβάθµιση των εκπαιδευτικών και ενίσχυση της 
επιστηµονικής τους ισχύος, αλλά πολλές φορές η πραγµατικότητα απέχει κατά πολύ από τις 
διακηρυγµένες προθέσεις. Μέσα σε εποχές έντονων κοινωνικό-οικονοµικών αλλαγών και 
αντιφάσεων, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να διαδραµατίσουν ενεργό ρόλο στην ενδυνάµωση 
των µαθητών τους, αλλά πολλές φορές βρίσκονται αντιµέτωποι µε συνθήκες που αποτελούν 
τροχοπέδη για την αποτελεσµατικότητά τους και την ανάπτυξή τους, µε συνακόλουθα 
συναισθήµατα αβεβαιότητας, ανασφάλειας και µαταιότητας. Αν επικεντρωθούµε στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, σύστηµα κατεξοχήν συγκεντρωτικό, θα εντοπίσουµε 
µεταρρυθµιστικές προσπάθειες, καθώς και πολιτικές και πρακτικές αυστηρά προσδιορισµένες 
από την κεντρική διοίκηση, µε περιορισµούς, αντιφάσεις και ασυνέχειες που δεν έδιναν και 
ενδεχοµένως πολλές φορές εξακολουθούν να µη δίνουν τη δέουσα σηµασία στην εµπειρία 
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των εκπαιδευτικών (Ρες και άλλοι, 2007), να µη λαµβάνουν υπόψη τους τις εθνικές 
παραδόσεις και την πραγµατικότητα που επικρατεί µέσα στις σχολικές τάξεις. Όµως, όταν 
αυτές οι πρακτικές αποτελούν το πλαίσιο µέσα στο οποίο δοµείται η επαγγελµατική 
ταυτότητα του Έλληνα εκπαιδευτικού, συνειδητοποιούµε τη µεγάλη ευθύνη που φέρουν όσοι 
λαµβάνουν εκπαιδευτικές αποφάσεις . 
Αν θελήσουµε να αποτιµήσουµε αυτή την επίδραση της εκπαιδευτικής πολιτικής 
πάνω στην ταυτότητα του εκπαιδευτικού, πρέπει να λάβουµε υπόψη ότι ένα συγκεντρωτικό 
σύστηµα διοίκησης όπως το ελληνικό, µπορεί να οδηγήσει σε υπονόµευση της αυτονοµίας, 
της επαγγελµατικής ικανότητας και της επαγγελµατικής υπερηφάνειας των εκπαιδευτικών, σε 
χαµηλό ηθικό, σε µειωµένη αίσθηση αποτελεσµατικότητας και σε µια ισοπεδωτική 
οµοιοµορφία και τελικά σε αποτυχία των εκπαιδευτικών πολιτικών. Όταν οι παράγοντες της 
σχολικής καθηµερινότητας δεν µπορούν να συµµετάσχουν και να παρέµβουν στην κεντρικά 
ασκούµενη εκπαιδευτική πολιτική, αλλά και ούτε τους δίνονται περιθώρια για ανάληψη 
δηµιουργικών πρωτοβουλιών, τότε οδηγούµαστε σε µια παθητική στάση που παρασύρει 
όλους τους σχολικούς παράγοντες σε µια «ανεύθυνη» και «αντιεπαγγελµατική» συµπεριφορά 
(Ε.ΣΥ.Π., 2006) και τελικά σε απογοήτευση για την αδιαφορία του εκπαιδευτικού 
συστήµατος για τους ίδιους. Όταν η ενδοϋπηρεσιακή επιµόρφωση δεν προετοιµάζει 
κατάλληλα τους εκπαιδευτικούς να αντιµετωπίσουν επαρκώς τις µαθησιακές ανάγκες των 
µαθητών τους, όταν δεν υπάρχουν ερεθίσµατα και κίνητρα για περαιτέρω εξέλιξη, τότε µε 
µαθηµατική ακρίβεια οι εκπαιδευτικοί, και µέσα από αυτούς το ίδιο το εκπαιδευτικό 
σύστηµα, οδηγούνται σε αδιέξοδο, τέλµα και επανάπαυση λόγω και του µόνιµου χαρακτήρα 
της θέσης του εκπαιδευτικού. Αρκεί να αναφέρουµε ότι η Nias (1996) παρατηρεί ότι τα πιο 
έντονα και αρνητικά συναισθήµατα των εκπαιδευτικών εµφανίζονται, όχι ως αποτέλεσµα της 
επαφής τους µε τους µαθητές τους, όπως ενδεχοµένως θα περίµενε κάποιος, αλλά εξαιτίας 
των σχέσεων µε τους άλλους (συναδέλφους, γονείς, σχολικούς παράγοντες), των 
εκπαιδευτικών δοµών και των εφαρµοζόµενων εκπαιδευτικών πολιτικών.  
Μόνο όταν το εκπαιδευτικό σύστηµα σέβεται, εκτιµά, υποστηρίζει την κρίση και την 
εµπειρία των εκπαιδευτικών, τούς ενθαρρύνει σε αυτό που κάνουν και τούς εµπλέκει ενεργά, 
µόνο τότε το σύστηµα είναι ανοιχτό στην υπόθεση της διαρκούς µεταλλαγής δοµών και 
περιεχοµένου και δρα θετικά στην ποιότητα τόσο της διδασκαλίας όσο και της µάθησης 
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3.2. ∆οµή του ελληνικού  εκπαιδευτικού συστήµατος 
 
 
Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα είναι ένα κατεξοχήν συγκεντρωτικό  σύστηµα. Η 
διάρθρωση του εκπαιδευτικού συστήµατος στην πρώτη και δεύτερη βαθµίδα ακολουθεί το 
σχήµα (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008): 
 
Υπουργείο Παιδείας, ∆ια Βίου Μάθησης & Θρησκευµάτων (Κεντρική Υπηρεσία) 
           ↓ 
            Περιφερειακές ∆ιευθύνσεις Πρωτοβάθµιας & ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 
(στις 13 περιφέρειες της χώρας) 
                      ↓ 
      ∆ιευθύνσεις & Γραφεία Εκπαίδευσης (Νοµοί, Επαρχίες) 
(σε κάθε Νοµό/ Νοµαρχιακό ∆ιαµέρισµα) 
           ↓ 
            Σχολικές Μονάδες  
 
Καθίσταται σαφές από το παραπάνω σχήµα ότι το Υπουργείο Παιδείας είναι ο κεντρικός 
φορέας σχεδιασµού και διαµόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής και  λήψης αποφάσεων, αλλά 
και φέρει τη διοικητική ευθύνη όλου του εκπαιδευτικού συστήµατος, παρά τη σηµαντική 
αποκέντρωση που έχει πραγµατοποιηθεί τα τελευταία χρόνια. Επίσης, η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών ιδρυµάτων στην Ελλάδα (και των ελληνικών σχολείων του εξωτερικού) 
ελέγχεται από αυτό. Η εκπαιδευτική πολιτική αποτελεί κυβερνητική επιλογή και εντάσσεται 
στα πλαίσια και τη γενικότερη φιλοσοφία της πολιτικής που η εκάστοτε κυβέρνηση επιθυµεί 
να ακολουθήσει σε όλους τους τοµείς της κοινωνικής και οικονοµικής ζωής. Η προτεινόµενη 
εκπαιδευτική πολιτική θα πρέπει να έχει την έγκριση του Πρωθυπουργού και του 
Υπουργικού Συµβουλίου, ενώ η διοικητική ευθύνη για όλο το εκπαιδευτικό σύστηµα ανήκει 
στον Υπουργό Παιδείας. Ο Υπουργός Παιδείας, µέσω των υπηρεσιών και των συµβούλων 
του, είναι αυτός που  καταρτίζει τα νοµοσχέδια και τα Προεδρικά ∆ιατάγµατα που αφορούν 
στην εκπαίδευση και εκδίδει Υπουργικές Αποφάσεις (Κ.Ε.Ε., 2003). 
Το βασικότερο ινστιτούτο που ανήκει στο Υπουργείο Παιδείας, αλλά ταυτόχρονα 
είναι και ανεξάρτητο από την Κεντρική Υπηρεσία, είναι το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο που έχει 
ως βασική αρµοδιότητα: έρευνα και µελέτες σχετικά µε θέµατα της πρωτοβάθµιας και 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, προτάσεις για προσανατολισµό, σχεδιασµό, και 
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προγραµµατισµό εκπαιδευτικής πολιτικής για την πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση, µελέτη και παρακολούθηση εκπαιδευτικής τεχνολογίας και της εφαρµογής της, 
σχεδιασµό και εποπτεία προγραµµάτων ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης διδακτικού 
προσωπικού (Επισκόπηση του Ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, 1995) και βασική 
κατάρτιση και προτάσεις επί των αναλυτικών και ωρολογίων προγραµµάτων. Τα Αναλυτικά 
Προγράµµατα Σπουδών (ΑΠΣ) και το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 
(∆.Ε.Π.Π.Σ.) είναι κοινά σε εθνικό επίπεδο.  
Στην πρωτεύουσα κάθε Νοµού εδρεύει η ∆ιεύθυνση ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 
και ανάλογα µε το µέγεθος κάθε νοµού ένα ή περισσότερα Γραφεία, τα οποία συντονίζει η 
∆ιεύθυνση. Οι ∆ιευθυντές ∆ιευθύνσεων και οι Προϊστάµενοι Γραφείων εποπτεύουν τις 
σχολικές µονάδες αρµοδιότητας τους και την πιστή εφαρµογή των επιταγών του Υπουργείου. 
Οι διευθυντές σχολείων και οι εκπαιδευτικοί επιφορτίζονται µε την υλοποίηση των 
εκπαιδευτικών αναλυτικών προγραµµάτων χωρίς δυνατότητα διαµόρφωσης τους. Η 
εκπαιδευτική µονάδα περιορίζεται σε θέµατα οργάνωσης και λειτουργίας του σχολείου,  
διδασκαλίας και µάθησης και κάλυψης της προκαθορισµένης διδακτέας ύλης. 
 Συνεκτικός κρίκος µεταξύ εκπαιδευτικών και Παιδαγωγικού Ινστιτούτου είναι οι 
Σύµβουλοι, οι οποίοι είναι υπεύθυνοι για την παροχή συµβουλών όσον αφορά στις µεθόδους 
διδασκαλίας, αξιολογούν την απόδοση του διδακτικού προσωπικού, ρυθµίζουν την περαιτέρω 
κατάρτισή του και το ενθαρρύνουν για εκπαιδευτική έρευνα. 
Όσον αφορά τη χρηµατοδότηση της παιδείας, ως συνταγµατική επιταγή, το 
εκπαιδευτικό σύστηµα στην Ελλάδα είναι δωρεάν και το κόστος καλύπτεται από τον κρατικό 
προϋπολογισµό και κοινοτικά κονδύλια. Πάντως, οι δαπάνες για την παιδεία είναι 
χαµηλότερες από εκείνες άλλων χωρών του Ο.Ο.Σ.Α. (Κ.Ε.Ε., 2003).  
Όµως, η ιεραρχία του εκπαιδευτικού µας συστήµατος, ο τρόπος µε τον οποίο 
καταρτίζεται και εφαρµόζεται η εκπαιδευτική πολιτική και λαµβάνονται οι αποφάσεις που 
αφορούν στην εκπαίδευση, έχει αντίκτυπο και σε όλο τον εκπαιδευτικό κόσµο και επηρεάζει 
τη φύση του επαγγέλµατός του και τη στάση του απέναντι σε αυτό που καλούνται να 
υπηρετήσουν. Αρχικά, οφείλουµε να υπογραµµίσουµε ότι η µονιµότητα  των εκπαιδευτικών 
και γενικότερα των δηµοσίων υπαλλήλων  κατοχυρώνεται συνταγµατικά, σύµφωνα µε το 
άρθρο 103 παρ. 4 του ισχύοντος Συντάγµατος. Μέχρι το 1997 οι εκπαιδευτικοί  διορίζονταν 
µε απόφαση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων µε βάση τον αντίστοιχο 
πίνακα διοριστέων (επετηρίδα) εκπαιδευτικών. Από το 1997 (Ν. 2525/1997) και µετά τέθηκε 
σε ισχύ ένα πλαίσιο διορισµού των εκπαιδευτικών µε την κατάργηση της επετηρίδας και τη 
θεσµοθέτηση εξετάσεων µέσω του διαγωνισµού του Ανωτάτου Συµβουλίου Επιλογής 
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Προσωπικού (Α.Σ.Ε.Π.). Για την Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση γίνεται 
διετής προγραµµατισµός της Γενικής ∆ιεύθυνσης ∆ιοίκησης Προσωπικού Πρωτοβάθµιας και 
∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης του Υπουργείου  Παιδείας  των αναγκών σε εκπαιδευτικό 
προσωπικό µε βάση τα οργανικά κενά που προκύπτουν και  που καλούνται να καλυφθούν 
µέσω του γραπτού διαγωνισµού του Α.Σ.Ε.Π. σε ποσοστό 60% και του ενιαίου πίνακα 
αναπληρωτών  σε ποσοστό 40% (προοδευτικά από το αρχικό 20% -80% που ίσχυε για το 
1998), αν και ο αρχικός σχεδιασµός προέβλεπε διορισµούς µόνο από τους πίνακες 
επιτυχόντων των υποψήφιων εκπαιδευτικών από το 2003 κι έπειτα. Ο τελικός αριθµός των 
διοριζοµένων ανά σχολικό έτος και ανά κλάδο και ειδικότητα καθορίζεται µε Κ.Υ.Α. (Κοινή 
Υπουργική Απόφαση) των Υπουργών Οικονοµίας και Οικονοµικών και Παιδείας. Σύµφωνα 
µε το νέο πολυνοµοσχέδιο για την παιδεία σχετικά µε την αναβάθµιση του ρόλου του 
εκπαιδευτικού και την καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση 
(Ν. 3848/2010), οι κενές θέσεις των εκπαιδευτικών και οι λειτουργικές ανάγκες της 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης θα καλύπτονται πλέον µόνο από όσους 
πετυχαίνουν βαθµολογία πάνω από τη βάση στον εκάστοτε διαγωνισµό του Α.Σ.Ε.Π. 
εκπαιδευτικών ή σε έναν τουλάχιστον από τους δύο προηγούµενους. Ο διαγωνισµός θα 
εξακολουθήσει να διενεργείται κάθε δυο χρόνια  ύστερα από αίτηµα του Υπουργείου 
Παιδείας ∆.Μ.Θ. και η τελική κατάταξη στους πίνακες θα διαµορφώνεται µε βάση 
ακαδηµαϊκά κριτήρια (βαθµός πτυχίου, γλωσσοµάθεια, γνώση χειρισµού Η/Υ, κατοχή 
δεύτερου πτυχίου, µεταπτυχιακού ή διδακτορικού διπλώµατος), την προϋπηρεσία στην 
εκπαίδευση και κοινωνικά κριτήρια. Μια από τις καινοτοµίες που εισάγονται µε το νέο νόµο 
είναι ότι η ποσόστωση 60%-40% στους διορισµούς, για την οποία έγινε λόγος παραπάνω, θα 
εξακολουθήσει να ισχύει µεταβατικά ως και το σχολικό έτος 2011-2012, αλλά οι ενιαίοι 
πίνακες αναπληρωτών θα πάψουν να τροφοδοτούνται µε νέες προϋπηρεσίες από την 1η 
Ιουλίου 2010. Επειδή ο συγκεκριµένος νόµος ψηφίστηκε µε την ολοκλήρωση της παρούσας 
εργασίας, αλλά και επειδή η έρευνα διενεργήθηκε µε βάση τις παλαιότερες διατάξεις, οι 
αναφορές σε αυτόν δε θα είναι εκτενείς. 
Μετά την είσοδο στο επάγγελµα, οι µισθοί και η εξέλιξη του εκπαιδευτικού 
συνδέονται  στενότερα µε τα χρόνια υπηρεσίας, παρά µε τα τυπικά προσόντα -
χαρακτηριστικό είναι ότι οι εκπαιδευτικοί προάγονται µε βάση τα υπηρεσιακά τους στοιχεία. 
Επιπλέον,  δεν υπάρχει σύνδεση µισθού µε την παραγωγικότητα και έτσι  ο µισθός είναι για 
όλους ίδιος, ανεξάρτητα από το έργο που ο καθένας επιτελεί. Οι µισθοί των εκπαιδευτικών, 
αλλά και το γενικότερο πλαίσιο µονιµοποίησης και υπηρεσιακής εξέλιξης τους, καθορίζονται 
βάσει νόµου (N.3205/2003 & Ν.1566/85 και τροποποιήσεις του, Π.∆. 140/1998, Ν. 3528/07). 
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Ενδεικτικά αναφέρεται ότι ο εκπαιδευτικός είναι δόκιµος υπάλληλος κατά τα δύο πρώτα έτη 
υπηρέτησης του, µετά την παρέλευση των οποίων µονιµοποιείται.  
 Βασική προϋπόθεση µονιµοποίησης αποτελεί η παρακολούθηση της εισαγωγικής 
επιµόρφωσης. Αρµόδιος φορέας υλοποίησης της εισαγωγικής επιµόρφωσης  είναι τα 
Περιφερειακά Επιµορφωτικά Κέντρα (Π.Ε.Κ.). Πέρα από την εισαγωγική επιµόρφωση, όµως, 
υπάρχει και η συνεχής κατάρτιση του µόνιµου προσωπικού. Με το Ν. 2986/2002 
δηµιουργήθηκε ο «Οργανισµός Επιµόρφωσης των Εκπαιδευτικών» (Ο.ΕΠ.ΕΚ.) που 
εποπτεύεται από τον Υπουργό Παιδείας και αποτελεί Νοµικό Πρόσωπο Ιδιωτικού ∆ικαίου. Ο 
Ο.ΕΠ.ΕΚ.  έχει την αρµοδιότητα να καταρτίζει επιµορφωτικά προγράµµατα σε συνεργασία  
µε το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.), το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.), µε 
δηµόσιες υπηρεσίες και οργανισµούς, µε ελληνικά ή ξένα Πανεπιστήµια και Τ.Ε.Ι. και µε 
ερευνητικά κέντρα, µε στόχο την ανάπτυξη γνώσεων   και δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών και 
την κατάρτισή τους πάνω σε θέµατα διδακτικής, ώστε βαθµιαία να µπορούν να 
ανταποκριθούν όσο το δυνατό επαρκέστερα στις µαθησιακές ανάγκες των µαθητών τους. Στο 
σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθεί η φιλόδοξη διάταξη του Ν. 2525/1997 (άρθρο 6, παρ. 6), 
που παραµένει ανενεργή, σχετικά µε το Πιστοποιητικό Παιδαγωγικής και ∆ιδακτικής 
επάρκειας, το οποίο θα παρείχε τη δυνατότητα συµµετοχής σε διαγωνισµούς του Α.Σ.Ε.Π. 
και το οποίο θα αποκτούνταν ύστερα από παρακολούθηση στα Α.Ε.Ι. προγραµµάτων 
θεωρητικής κατάρτισης και πρακτικής άσκησης διάρκειας δύο ακαδηµαϊκών εξαµήνων. Η 
διάταξη αυτή ενεργοποιείται εκ νέου µε το Ν. 3848/2010 (άρθρο 2, παρ.3) και αποτελεί 
προϋπόθεση για τη συµµετοχή σε διαγωνισµούς του Α.Σ.Ε.Π.. Η παιδαγωγική και διδακτική 
επάρκεια πιστοποιείται µε βεβαίωση παρακολούθησης ειδικού εξάµηνου προγράµµατος 
σπουδών σε κάποιο Α.Ε.Ι., µε την κατοχή πτυχίου τµήµατος Α.Ε.Ι., το πρόγραµµα σπουδών 
του οποίου εξασφαλίζει την αναγκαία θεωρητική κατάρτιση και πρακτική εξάσκηση, µε την 
κατοχή πτυχίου παιδαγωγικών τµηµάτων Α.Ε.Ι., µε την κατοχή µεταπτυχιακού ή 
διδακτορικού διπλώµατος στις επιστήµες της αγωγής ή µε την κατοχή παιδαγωγικού πτυχίου 
από την Παιδαγωγική Τεχνική Σχολή (ΠΑ.ΤΕ.Σ.) ή την Ανωτέρα Σχολή Εκπαιδευτικών 
Τεχνολόγων Μηχανικών (Α.Σ.Ε.ΤΕ.Μ.) της πρώην Σχολής Εκπαιδευτικών Λειτουργών 
Επαγγελµατικής και Τεχνικής Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε.) ή την Ανώτατη Σχολή 
Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.). 
Όσον αφορά στην επιλογή στελεχών (∆ιευθυντές Σχολικών Μονάδων), όταν κάποιος 
πάρει τον Α’ βαθµό και διαθέτει τα προβλεπόµενα προσόντα, τίθεται στη διαδικασία της 
κρίσης για διευθυντική θέση. Βασικό κριτήριο επιλογής αποτελεί, όπως προαναφέρθηκε, η 
υπηρεσιακή κατάσταση. Οι υποψήφιοι για τις θέσεις ∆ιευθυντών µπορεί να είναι 
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εκπαιδευτικοί µε βαθµό Α’, µε δωδεκαετή, τουλάχιστον, εκπαιδευτική υπηρεσία, από την 
οποία τα οκτώ  τουλάχιστον έτη σε θέση µόνιµου εκπαιδευτικού και να έχουν ασκήσει επί 
µια πενταετία τουλάχιστον, διδακτικά καθήκοντα σε σχολεία της οικείας βαθµίδας. 
Συνυπολογίζονται τα τυπικά προσόντα, ο βαθµός της συνέντευξης και οι αξιολογικές 
εκθέσεις. Η όλη διαδικασία διενεργείται από το οικείο Π.Υ.Σ.∆.Ε. (Ευρυδίκη, 2009). Κατ’ 
αντιστοιχία για τις θέσεις ∆ιευθυντών ή Προϊσταµένων Εκπαίδευσης µπορούν να 
υποβάλλουν αίτηση  εκπαιδευτικοί της οικείας βαθµίδας, οι οποίοι εκτός από το βαθµό Α’, θα 
πρέπει να διαθέτουν τουλάχιστον διετή προϋπηρεσία ως διευθυντές ή προϊστάµενοι. Τα 
ειδικότερα προσόντα που απαιτούνται, η µοριοδότηση αυτών, αλλά και η όλη διαδικασία 
περιγράφεται εκτενέστερα από το Ν. 3467/2006. Ο Ν. 3848/2010 ορίζει εκ νέου τα κριτήρια 
και τον τρόπο µοριοδότησης των προσόντων κατά τη διαδικασία επιλογής των στελεχών της 
εκπαίδευσης, µε µεγαλύτερη βαρύτητα να πέφτει στην αξιολόγηση των τυπικών προσόντων. 
Ως εκ τούτου, µειώνονται οι αξιολογικές µονάδες που λαµβάνονται από την  υπηρεσιακή 
κατάσταση και τη συνέντευξη, ενώ αυξάνονται κατά πολύ τα µόρια µε βάση την 
επιστηµονική –παιδαγωγική συγκρότηση των υποψηφίων στελεχών. Στην προσπάθεια 
εφαρµογής διαφανών και αξιοκρατικών διαδικασιών κατά τη διαδικασία επιλογής στελεχών 
της εκπαίδευσης, η συνέντευξη διενεργείται µε χρήση έντυπων υποδειγµάτων, που 
περιλαµβάνουν τα αξιολογούµενα στοιχεία και που υποχρεώνουν το κάθε µέλος του 
συµβουλίου επιλογής να δώσει ξεχωριστή και αιτιολογηµένη βαθµολογία, και 
µαγνητοφωνείται. Τέλος, η καινοτοµία που εισάγεται µε το νέο Νόµο αφορά στην κατοχή 
πιστοποιητικού καθοδηγητικής επάρκειας από τους υποψηφίους Σχολικούς Συµβούλους ή 
πιστοποιητικού διοικητικής επάρκειας  από τους υποψήφιους ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης, 
Προϊσταµένους Γραφείων, Προϊσταµένους ΚΕ.∆.∆.Υ. και ∆ιευθυντές σχολικών µονάδων, τα 
οποία χορηγούνται έπειτα από παρακολούθηση σχετικού προγράµµατος στο Εθνικό Κέντρο 
∆ηµόσιας ∆ιοίκησης και Αυτοδιοίκησης. Επίσης, για όλες τις θέσεις απαιτείται η κατοχή 
πιστοποιητικού γνώσεων και δεξιοτήτων στις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) επιπέδου 1.  
 
 
3.3. Φυσιογνωµία της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 
 
Πριν τη µεταπολίτευση και κατά την περίοδο 1917-1975, η εκπαιδευτική πολιτική 
αποτελούσε πεδίο έντονων αντιπαραθέσεων µεταξύ της φιλελεύθερης και συντηρητικής 
παράταξης που οδηγούσε σε διαρκείς µεταρρυθµίσεις οι οποίες δεν εξασφάλιζαν στο 
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εκπαιδευτικό µας σύστηµα την απαιτούµενη συνέχεια. Όµως, από τη µεταπολίτευση και µετά 
φαίνεται να υπάρχει µεγαλύτερη συναίνεση των πολιτικών κοµµάτων όσον αφορά στον 
προσανατολισµό της παιδείας, τον εκσυγχρονισµό της και την προσπάθεια σύγκλισής της µε 
τα ευρωπαϊκά δεδοµένα και πρότυπα (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Παρόλα αυτά, το 1997 σε 
έκθεση του ο Ο.Ο.Σ.Α. χαρακτηρίζει το εκπαιδευτικό µας σύστηµα «ακατάλληλο», 
νοµικίστικο, συγκεντρωτικό και πολιτικοποιηµένα πελατειακό που «οδηγεί σε ασφυξία» το 
έµψυχο δυναµικό του, ενώ παράλληλα ουσιαστικά προετοιµάζει τους µαθητές να εργαστούν 
σε µια οικονοµία µικροµεσαίων βιοτεχνιών ή σ' ένα διογκωµένο δηµόσιο τοµέα.  
Πάντως, κατά τα χρόνια από το 1980 και µέχρι σήµερα, το ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστηµα έχει υποστεί σηµαντικές αλλαγές µε στόχο τον εκσυγχρονισµό του πλαισίου του, 
την εναρµόνισή του µε τις εξελίξεις στο διεθνές περιβάλλον και την ενίσχυση της 
εκπαιδευτικής διοικητικής αποκέντρωσης της εκπαίδευσης. Σηµείο αναφοράς, οι νόµοι 
2525/97 και 2640/98 που µεταρρύθµισαν τις δοµές και µεθόδους του εκπαιδευτικού 
συστήµατος επικεντρωνόµενοι ο µεν πρώτος στο Γενικό Λύκειο, µε την αλλαγή µεταξύ 
άλλων και του τρόπου εισαγωγής των υποψηφίων στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευσης και την 
καθιέρωση  των Σχολείων ∆εύτερης Ευκαιρίας, την αξιολόγηση και την υποχρεωτική 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, τον εκσυγχρονισµό του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και την 
ίδρυση του Ανοιχτού Πανεπιστηµίου και των ΚΕ.Σ.Υ.Π., ο δε δεύτερος επικεντρωνόµενος 
στη δευτεροβάθµια Τεχνική-Επαγγελµατική εκπαίδευση µε τη θεσµοθέτηση των ΤΕΕ. 
Επίσης, την περίοδο 2006-2007 µεταρρυθµίζεται εκ νέου η Επαγγελµατική Εκπαίδευση µε 
την ίδρυση των ΕΠΑ.Λ και ΕΠΑ.Σ. (Ν. 3475/2006, ∆4/81646/10-08-2006 & ∆4/57020/01-
06-2007 Υ.Α.), ενώ ο Ν. 3699/2008 ρυθµίζει θέµατα εκπαίδευσης ατόµων µε αναπηρία και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και καθιστά την εκπαίδευση για αυτά τα άτοµα υποχρεωτική. 
Επίσης, ο νέος Ν. 3848/2010 αλλάζει τον τρόπο πρόσληψης των εκπαιδευτικών στα δηµόσια 
σχολεία και τον τρόπο επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης.    
Μέσα σε όλη αυτή την µεταρρυθµιστική προσπάθεια, το Υπουργείο Παιδείας 
προσπαθεί να διαµορφώσει τη φυσιογνωµία του δηµόσιου σχολείου στηριζόµενο πάνω σε 
πέντε πυλώνες. Πρώτο πυλώνα αποτελεί η ανθρωποκεντρική εκπαίδευση, το ενδιαφέρον 
δηλαδή για τις ευαίσθητες κοινωνικές οµάδες ή τα άτοµα µε αναπηρία. Το δεύτερο πυλώνα 
συνιστά η ψηφιακή σύγκλιση, τον τρίτο η πολυγλωσσία των ελληνοπαίδων, τον τέταρτο η 
σύνδεση της παιδείας µε τον αθλητισµό και τον πολιτισµό, ενώ ο πέµπτος συνίσταται στην 
ανάπτυξη της περιβαλλοντικής συνείδησης µε στόχο την αειφόρο ανάπτυξη (Ευρυδίκη, 2008; 
Ευριδίκη 2009). Τα αναµορφωµένα αναλυτικά προγράµµατα θέτουν στο κέντρο του 
ενδιαφέροντος το ίδιο το παιδί-µαθητή. Ο εκπαιδευτικός βρίσκεται εκεί όχι µόνο για να 
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µεταφέρει στείρα ακαδηµαϊκή γνώση, αλλά και για να συµβάλλει στην ολιστική ανάπτυξη 
του παιδιού, ώστε να περιοριστούν φαινόµενα µαθητικής διαρροής και να προετοιµαστούν 
κατάλληλα οι αυριανοί πολίτες. Το Εθνικό Στρατηγικό Πλαίσιο Αναφοράς (ΕΣΠΑ) 2007-
2013 θέτει ως άξονες προτεραιότητας την ένταξη των Νέων Τεχνολογιών στην εκπαίδευση 
µε στόχο την ενίσχυση και τη βελτίωση της ποιότητας της επιµόρφωσης του εκπαιδευτικού 
προσωπικού µε έµφαση στην καινοτοµία και τις Τεχνολογίες Πληροφορικής και 
Επικοινωνίας (ΤΠΕ), την αναβάθµιση του επιπέδου των µεταπτυχιακών σπουδών, την  
αναδόµηση της επαγγελµατικής κατάρτισης, την επέκταση των Σχολείων ∆εύτερης 
Ευκαιρίας, των Κέντρων Εκπαίδευσης Ενηλίκων και του Ανοικτού Πανεπιστηµίου και 
ενίσχυση των Ινστιτούτων ∆ια Βίου Εκπαίδευσης, και την ενισχυµένη διδασκαλία των 
µειονοτήτων. Προς απόδειξη της σηµαντικότητας αυτού του έργου κατά την περίοδο 2007-
2013 θα διατεθούν για τους παραπάνω λόγους 2.058.00.000 ευρώ (συγχρηµατοδοτούµενος 
προϋπολογισµός) και πέραν αυτών άλλα 157.000.000 ευρών (εθνικοί πόροι για όσα έργα δεν 
συγχρηµατοδοτούνται από την Ε.Ε.) (Πηγή: www.espa.gr).  
Αυτοί οι στόχοι που τίθενται,  αυτονόητο είναι ότι δεν αφήνουν αµέτοχο και 
ανεπηρέαστο τον εκπαιδευτικό. Εξάλλου, αυτός είναι ο φορέας υλοποίησης αυτής της 
πολιτικής και ο ρυθµιστικός παράγοντας επιτυχίας ή αποτυχίας των επικείµενων αλλαγών. 
Επιβάλλεται η ριζική αλλαγή νοοτροπίας και η υιοθέτηση νέων τρόπων σκέψης. Θα πρέπει οι 
εκπαιδευτικοί να αποµακρυνθούν από παραδοσιακές αντιλήψεις και πρακτικές και να 
ανοίξουν το νου στο µέλλον και στις σύγχρονες εξελίξεις, να αποκτήσουν οι ίδιοι κριτική 
σκέψη και ανοιχτή αντίληψη, να γίνουν πιο πολυδιάστατοι και να στοχεύουν στη διαρκή 
επαγγελµατική και προσωπική τους βελτίωση. Η νέα ταυτότητα θα διαµορφωθεί από τις 
αλλαγές στην εκπαιδευτική διαδικασία και από τις νέες προτεραιότητες στην εκπαίδευση. Ο 
εκπαιδευτικός αποκτά συνείδηση της σηµαντικότητας των παραπάνω µέσα από  την έµφαση 
που δίνεται από το Υπουργείο Παιδείας και την Ευρωπαϊκή Ένωση στα επιµορφωτικά 
προγράµµατα, στα προγράµµατα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, στα πολιτιστικά 
προγράµµατα και στα προγράµµατα  κινητικότητας και ανταλλαγών µε στόχο τη γνωριµία µε 
άλλους πολιτισµούς και την προώθηση της πολυγλωσσίας. Όµως, η υλοποίηση όλων αυτών 
των φιλόδοξων στόχων µε βάθος χρόνου και σε συστηµατική βάση µε συνέχεια και συνέπεια, 
ακόµα και µετά τις ευρωπαϊκές επιδοτήσεις, προσκρούει σε κάποια πρακτικά ζητήµατα. 
Ένα από τα µεγαλύτερα προβλήµατα της ελληνικής εκπαίδευσης είναι αυτό της 
ανεπάρκειας των πόρων. Θύµα της ευρύτερης οικονοµικής κρίσης, αλλά και της προσπάθειας 
περικοπής δηµοσίων δαπανών είναι και η εκπαίδευση. Όχι µόνο οι µισθοί των εκπαιδευτικών 
είναι χαµηλοί σε σχέση µε άλλες ευρωπαϊκές χώρες (Βλέπε Πίνακα 2), αλλά υπάρχει και 
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µείωση της χρηµατοδότησης του εκπαιδευτικού συστήµατος. Η ανεπάρκεια των δηµοσίων 
κονδυλίων που προβλέπονται είναι φανερή από τα εξής:  µεγάλος αριθµός µαθητών φοιτά 
στα σχολεία εκ περιτροπής (βάρδιες), τα σχολεία έχουν ανεπαρκή συντήρηση και ανεπαρκείς 
χώρους διδασκαλίας, εποπτικά µέσα και εξοπλισµό. Κατόπιν αυτών, προκύπτει ότι οι 
συνθήκες εργασίας των δασκάλων/καθηγητών είναι πολύ κακές, ενώ υπάρχει και πλήρης 
ανεπάρκεια στη µετεκπαίδευση των δασκάλων/καθηγητών από την υπηρεσία τους (Ο.Ο.Σ.Α., 
1997). 
Ως προς αυτό το τελευταίο στοιχείο, όπως αναφέρει ο Λιγνός (2006), η επιµόρφωση 
των εκπαιδευτικών στη χώρα µας είναι συγκυριακή, συµπτωµατική και αποσπασµατική µε 
αποτέλεσµα, αντί να υπάρχει συστηµατική επιστηµονική κατάρτιση, διαπιστώνεται ότι η 
σεµιναριακού τύπου επιµόρφωση που τώρα εφαρµόζεται δεν ανταποκρίνεται στις 
πραγµατικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, αφού τις περισσότερες φορές υπάρχει απόσταση 
µεταξύ των θεωρητικών γνώσεων και της επαγγελµατικής πρακτικής. Και αυτό γιατί καθώς ο 
εκπαιδευτικός περιορίζεται σε ρόλο παθητικού δέκτη , δεν του δίνεται η ευχέρεια ο ίδιος να 
αποφασίσει και να οριοθετήσει τις ανάγκες του και τα θέµατα πάνω στα οποία θα επιθυµούσε 
περισσότερη επιµόρφωση, γεγονός που αντανακλά την κυριαρχία  του συγκεντρωτισµού του 
εκπαιδευτικού µας συστήµατος και στην επιµορφωτική εκπαιδευτική πολιτική 
(Παπαπροκοπίου, 2002). Γενικά, η επιµόρφωση παραµένει κατ’ ουσία η ίδια, παρόλο που ο 
ρόλος του εκπαιδευτικού αλλάζει ριζικά. Στα ίδια πορίσµατα κατέληξε και εργασία των 
Muller et al. (2007) που παρουσιάστηκε σε συνέδριο στο Σικάγο και αφορούσε τη σύγκριση 
τριών γενεών εκπαιδευτικών σε καιρούς εκπαιδευτικών αλλαγών. Συγκεκριµένα, προέκυψε 
ότι στην Ελλάδα η επιµόρφωση του εκπαιδευτικού προσωπικού δεν είναι αποτελεσµατική και 
δεν καλύπτει τις πραγµατικές του ανάγκες. Φαίνεται ότι αυτό στο οποίο οι Έλληνες 
εκπαιδευτικοί υπολείπονται, αλλά θα ήθελαν να µάθουν, είναι πρακτικές διδασκαλίας και 
εργαλεία µάθησης για τους διάφορους µαθητικούς πληθυσµούς µε τους οποίους έρχονται σε 
επαφή.  
Αυτές οι νέες πρακτικές διδασκαλίας, αλλά και η ανταλλαγή επαγγελµατικής γνώσης, 
θα µπορούσαν να αποκτηθούν και µέσα από τη συνεργασία µεταξύ των ίδιων των 
εκπαιδευτικών. Καθώς όµως το κλίµα που επικρατεί στα ελληνικά σχολεία είναι ιδιαίτερα 
ανταγωνιστικό, η ανταλλαγή ιδεών µεταξύ των συναδέλφων δεν είναι κάτι το εύκολα 
πραγµατοποιήσιµο. Η συνεργασία, η αλληλοϋποστήριξη και η οριζόντια επικοινωνία µεταξύ 
των εκπαιδευτικών και µεταξύ των Προϊσταµένων και των υφισταµένων είναι απούσες 
(Ε.ΣΥ.Π., 2006). Χαρακτηριστικό είναι ότι απουσιάζει το οργανωµένο θεσµικό πλαίσιο 
στήριξης του νεοεισερχόµενου στον εκπαιδευτικό οργανισµό είτε από το ∆ιευθυντή είτε από 
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συναδέλφους-µέντορες. Επίσης, δεν είναι λίγες οι φορές που κατά τις συναντήσεις του 
Συλλόγου ∆ιδασκόντων σηµειώνονται προσωπικές συγκρούσεις και διαταράσσονται τόσο το 
παιδαγωγικό κλίµα όσο και οι σχέσεις µεταξύ των εκπαιδευτικών καθιστώντας αµφίβολη την 
ποιότητα ή ακόµα και την ύπαρξη επικοινωνίας µεταξύ τους κατά τη διάρκεια της σχολική 
χρονιάς.  
Υπάρχει, βέβαια, και ο θεσµός των Σχολικών Συµβούλων, ο οποίος αντικατέστησε 
τον  παλαιότερο θεσµό του Επιθεωρητή, θεσµός που έχει σαφέστατα έναν πιο υποστηρικτικό, 
καθοδηγητικό και παιδαγωγικό ρόλο. Μεταξύ των καθηκόντων τους συµπεριλαµβάνεται η 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών, καθώς και η συνεργασία µε 
τους εκπαιδευτικούς µε στόχο τη βέλτιστη ποιότητα της παιδαγωγικής και διδακτικής 
εργασίας. Σίγουρα  αυτός ο ρόλος των Σχολικών Συµβούλων δεν είναι και τόσο 
αποτελεσµατικός, καθώς καλούνται να καλύψουν µεγάλες περιφέρειες µε µεγάλο αριθµό 
σχολικών µονάδων η καθεµιά. Εποµένως, πολλές φορές γι’ αυτούς τους πρακτικούς λόγους η 
επαφή µε το διδακτικό προσωπικό είτε λείπει είτε δεν είναι επαρκής, γεγονός το οποίο έχει 
αντίκτυπο και στην ποιότητα του διδακτικού έργου. Στην καλύτερη περίπτωση εκπαιδευτικοί 
µε άποψη και θέληση για παροχή αποτελεσµατικού και υψηλού επιπέδου έργο προσπαθούν 
να αυτοσχεδιάσουν και να βρουν αποτελεσµατικές λύσεις από µόνοι τους, αλλά κάτι τέτοιο 
ούτε αποτελεί κυρίαρχη τάση, αλλά ούτε και δεσµεύει τον ίδιο τον εκπαιδευτικό (Ε.ΣΥ.Π., 
2006). Υπάρχει, όµως, και η κατηγορία εκείνων οι οποίοι µπορεί να βιώνουν συναισθήµατα 
απογοήτευσης, αποδυνάµωσης και αποµόνωσης και κατά συνέπεια να οδηγούνται στον 
εφησυχασµό και σε κατώτερη ποιότητα απόδοσης. Και η αναζήτηση πρακτικών συµβουλών 
και λύσεων µπορεί να γίνει ακόµα πιο δυσχερής καθώς, οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν 
επαγγελµατικούς συλλόγους, συλλόγους που να ελέγχουν την πορεία της καριέρας τους, να 
επιβλέπουν την ηθική συµπεριφορά, να συλλέγουν εµπειρίες και να διεξάγουν έρευνες 
(Hooley, 2007). 
Πέρα από αυτές τις αντικειµενικές δυσκολίες και την ιδιόµορφη καθηµερινότητα για 
το επάγγελµα του εκπαιδευτικού, υπάρχει και η πραγµατικότητα της σχολικής τάξης. Τα 
αναθεωρηµένα αναλυτικά προγράµµατα (ΦΕΚ 303Β/13-03-2003 & 304Β/ 13-03-2003)  
κάνουν λόγο για εξατοµικευµένη διδασκαλία και για πολιτική ενσωµάτωσης όλου του 
µαθητικού πληθυσµού επί ίσοις όροις, ενώ γίνεται προσπάθεια να  προβλεφθούν θέµατα 
ισότητας, ισότητας ευκαιριών και ποιότητας παροχής εκπαίδευσης. Κινούνται περισσότερο 
στη λογική µιας µαθητό-κεντρικής προσέγγισης και είναι αρκετά εκδηµοκρατισµένα. 
Σύµφωνα µε το ίδιο το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο: «… η διδακτική πορεία πρέπει να βασίζεται 
στην αυτενέργεια των µαθητών, να κινεί το ενδιαφέρον τους και να τους κατευθύνει στις 
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πηγές και στα µέσα απόκτησης της γνώσης» και λίγο παρακάτω: « όλα τα φιλολογικά 
µαθήµατα, ως κατ΄ εξοχήν ανθρωπιστικά , πρέπει να αποσκοπούν στη διαµόρφωση 
ελεύθερων και υπεύθυνων ανθρώπων, να προβάλλουν την αξία της δηµοκρατικής 
συµµετοχής και να συγκλίνουν στην ιδέα της ισοτιµίας των ανθρώπων και των πολιτισµών, 
καθώς και στην υπεράσπιση των έργων και των δικαιωµάτων τους» (Οδηγίες διδασκαλίας 
Φιλολογικών Μαθηµάτων για το Λύκειο, σελ. 5-6). Με τα νέα ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. δίνεται 
βαρύτητα στην αυτενέργεια του µαθητή, στη βιωµατική µάθηση, στην καλλιέργεια των 
αρχών της συνεργασίας, της αλληλεγγύης και της αποδοχής της διαφορετικότητας και 
γίνονται προσπάθειες να συνδεθεί το σχολείο µε την καθηµερινότητα, τα ενδιαφέροντα και 
τις κλίσεις των µαθητών µε απώτερο στόχο τη δηµιουργία θετικότερου µαθησιακού κλίµατος 
(Πηγή: Παιδαγωγικό Ινστιτούτο). Οι στόχοι και οι µέθοδοι διδασκαλίας αναπροσαρµόζονται, 
ενώ παράλληλα προωθείται η διασύνδεση των γνωστικών αντικειµένων, η σφαιρική ανάλυση 
βασικών εννοιών και η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης (Ευρυδίκη, 2009).  
Μια έννοια που επίσης ενυπάρχει στα σύγχρονα προγράµµατα σπουδών είναι και  η 
έννοια της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, η οποία εισήχθη στην ελληνική πραγµατικότητα  
από το 1996 µε το Ν. 2416/96 µε τον οποίο έγινε και ρύθµιση θεµάτων οµογενών, ώστε το 
εκπαιδευτικό σύστηµά µας να µπορέσει να ανταποκριθεί στις εκπαιδευτικές, πολιτιστικές και 
γλωσσικές ανάγκες των κοινωνικών οµάδων, µεταξύ των οποίων και οι παλιννοστούντες και 
ξένοι υπήκοοι. Για αυτές τις οµάδες πληθυσµού θεσµοθετήθηκαν τα διαπολιτισµικά σχολεία  
και οι τάξεις υποδοχής για όσους µιλούν την Ελληνική γλώσσα ελάχιστα ή καθόλου 
(Τριανταφυλλίδου & Γρώπα, 2007). Όµως, η γραφειοκρατία και η έλλειψη πόρων κάνουν την 
κατάσταση δυσχερή: σε πολλά σχολεία δεν είναι δυνατό να λειτουργήσουν τάξεις υποδοχής 
και δεν µπορούν να γίνουν εισαγωγικά µαθήµατα Ελληνικής γλώσσας, καθώς δεν υπάρχει 
δίγλωσσο υλικό, που τουλάχιστον αυτό θα µπορούσε να διευκολύνει την εκπαιδευτική 
διαδικασία, διαπιστώνεται έλλειψη διαθέσιµων πόρων (υλικό και βιβλία) και προσωπικού 
(δίγλωσσοι καθηγητές, καθηγητές για τα τµήµατα υποδοχής, καταρτισµένοι εκπαιδευτικοί 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης) (Τριανταφυλλίδου & Γρώπα, 2007). Τα στοιχεία δείχνουν ότι 
οι εκπαιδευτικοί που καλούνται να διδάξουν σε µαθητές από διαφορετικές εθνικές οµάδες δε 
διαθέτουν αυξηµένα προσόντα και κατάρτιση ή εξειδίκευση σχετική µε τη διαπολιτισµική 
εκπαίδευση, συνηθέστερα δε γνωρίζουν τη γλώσσα των µαθητών στους οποίους 
απευθύνονται,  ενώ οι καθηγητές των τάξεων υποδοχής και των φροντιστηριακών τµηµάτων 
είναι εκπαιδευτικοί που είτε πλεονάζουν είτε δε συµπληρώνουν το κανονικό τους ωράριο είτε 
διορίζονται µε προσωρινές συµβάσεις µε αποτέλεσµα να καθυστερεί η στελέχωση των 
σχολείων και να χάνεται πολύτιµος διδακτικός χρόνος. Η υπάρχουσα αυτή κατάσταση µαζί 
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µε τις περιορισµένες ευκαιρίες για επιµόρφωση πάνω σε θέµατα µετανάστευσης και 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης αποκαλύπτει  το θεσµικό κενό το οποίο υπάρχει σε αυτό το 
κοµµάτι της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγµατικότητας. Η ατοµική πρωτοβουλία, η διάθεση 
εκπαιδευτικών και διευθυντών σχολικών µονάδων να προχωρήσουν ένα βήµα πιο πέρα από 
τα επαγγελµατικά τους καθήκοντα και η επένδυση προσωπικού χρόνου είναι τελικά η 
κινητήριος δύναµη εφαρµογής της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα, τη στιγµή που 
ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να λειτουργεί ως «µεταφραστής των πολιτισµών µέσα την τάξη» 
(Τσιµούρης, 2007; Έρευνα Emilie, 2009). Αλλά, είναι επιβεβληµένη η συνεχής και διαρκής 
ενηµέρωση και επιµόρφωση όλων των εκπαιδευτικών όλων των βαθµίδων για θέµατα 
διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, ώστε να µπορέσουν να ανταποκριθούν επάξια στις περίπλοκες 
ανάγκες των συγκεκριµένων µαθητικών πληθυσµών έχοντας τις απαιτούµενες γνώσεις στο 
συγκεκριµένο τοµέα και µε αυτό τον τρόπο να µπορούν αποτελεσµατικά να αντιµετωπίσουν 
την πρόκληση της πολιτισµικής ποικιλοµορφίας. Ειδικότερα για τα Σχολεία ∆ιαπολιτισµικής 
Εκπαίδευσης, αυτά στο σύνολο τους είναι 26 σε όλη την ελληνική επικράτεια: 13 δηµοτικά, 9 
Γυµνάσια & 4 Λύκεια (Πηγή: Υπουργείο Παιδείας). Μπορεί η στελέχωση αυτών των 
σχολείων να γίνεται µε προσωπικό εξειδικευµένο στη διαπολιτισµική εκπαίδευση και τη 
διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας, αλλά και πάλι ο αριθµός τους είναι  
µικρός για το σύνολο των µαθητών µε γονείς αλλοδαπούς ή παλιννοστούντες οµογενείς που 
φοιτούν στα ελληνικά σχολεία ( 18% του συνολικού σχολικού πληθυσµού για το έτος 2008) 
(Πηγή: Ερευνητικό Πρόγραµµα Emilie, 2009).  
Επιστρέφοντας στα αναλυτικά προγράµµατα, θα µπορούσαµε να πούµε ότι  αυτά είναι 
ιδιαίτερα περιγραφικά και λειτουργούν ως τρόπος ελέγχου της δουλειάς του εκπαιδευτικού 
(υποχρεωτικά σχολικά εγχειρίδια, βιβλία καθηγητή, οδηγίες για τη διδακτέα ύλη), της 
κατανοµής της διδακτικής ώρας και γενικότερα ολόκληρης της εκπαιδευτικής διαδικασίας ως 
προς το επιδιωκόµενο τελικό εκπαιδευτικό αποτέλεσµα. Έτσι, ο εκπαιδευτικός αναγκάζεται 
να κινηθεί σε πολύ συγκεκριµένα διδακτικά πλαίσια, ανεξάρτητα από τις ιδιάζουσες 
συνθήκες διδασκαλίας (µαθητικός πληθυσµός, χρονική συγκυρία κ.α) (Ε.ΣΥ.Π., 2006).  
Επιπρόσθετα, παρέχουν και τρόπο ελέγχου του διδακτικού έργου από τους γονείς (µε την 
ολοκλήρωση ή όχι κάποιου συγκεκριµένου βιβλίου), γεγονός το οποίο οι εκπαιδευτικοί το 
εκλαµβάνουν ως πίεση (Muller et al, 2007) και δέσµευση. Ιδιαίτερα στα Λύκεια οι 
εκπαιδευτικοί είναι ακόµα πιο υποχρεωµένοι να ακολουθήσουν κατά γράµµα την κατεύθυνση 
του Υπουργείου, λόγω των εισαγωγικών εξετάσεων και λόγω της άµεσης συσχέτισης του 
Λυκείου µε την εισαγωγή στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση,  µε αποτέλεσµα να µην υπάρχουν 
περιθώρια δηµιουργικής ερµηνείας και οι εκπαιδευτικοί να παραµένουν προσκολληµένοι στα 
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(ίδια για πολλά χρόνια) διδακτικά εγχειρίδια (Ο.Ο.Σ.Α., 1997), κάτι που µπορεί να επιφέρει 
σωµατική και ψυχική κόπωση λόγω της επαναληψιµότητας του έργου. Άλλωστε, το ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηµα έχει γενικότερα έναν βαθύτατο εξεταστικό χαρακτήρα, όπου η 
επιτυχία του καθηγητή µετράται ανάλογα µε την επιτυχία και τις επιδόσεις των µαθητών του 
στις εξετάσεις. Για το λόγο αυτό, οι περισσότεροι εναρµονίζονται µε αυτή την άτυπη επιταγή, 
µε αποτέλεσµα να διδάσκουν µε γνώµονα τις εξετάσεις και έτσι η διδασκαλία να καταλήγει 
µια τεχνική δραστηριότητα (Hodgkinson & Hodgkinson, 2005) και οι ίδιοι απλοί 
διεκπεραιωτές του διδακτικού έργου µε µειωµένη αίσθηση επίτευξης, αυτοεκτίµησης και µε 
διάχυτη, εποµένως, την αίσθηση ότι δεν µπορούν να επιτελέσουν στο έπακρο τον 
εκπαιδευτικό και µορφωτικό τους ρόλο και την αποστολή που έχουν αναλάβει και συνεπώς 
να οδηγούνται σε παθητική στάση και πνευµατική στασιµότητα αναγκαζόµενοι να ενδώσουν  
και να συµβιβαστούν µέσα στο φαύλο κύκλο του εξεταστοκεντρικού εκπαιδευτικού µας 
συστήµατος. Κάτι τέτοιο, όµως, µπορεί να έχει αρνητικές επιδράσεις στην παρώθηση, την 
απόδοση και τη δέσµευση των εκπαιδευτικών, σύµφωνα µε τους Hodgkinson and 
Hodgkinson (2005), καθώς περιορίζεται σε σηµαντικό βαθµό η επαγγελµατική τους 
αυτονοµία και αναπόφευκτα ο ενθουσιασµός και το ενδιαφέρον τους για την ουσία της 
διδασκαλίας, ενώ  αποδοµείται και η αυτό-εικόνα τους. Αλλά και οι ίδιοι οι µαθητές χάνουν 
το ενδιαφέρον για το σχολείο και υποβαθµίζεται η ποιότητα της δηµόσιας εκπαίδευσης.  
Αυτή η υποβάθµιση της δηµόσιας εκπαίδευσης και της φύσης του επαγγέλµατος του 
εκπαιδευτικού, σε συνδυασµό µε τις πολυπληθείς τάξεις, τις υψηλές αναλογίες εκπαιδευτικών 
προς µαθητές και την ελλειπή  χρηµατοδότηση, οδηγεί στην εµφάνιση του φαινοµένου της 
παραπαιδείας (Popa & Acedo, 2006). Η πλειοψηφία των γονέων θεωρεί αναγκαίο να 
πληρώνει µεγάλα χρηµατικά ποσά για πρόσθετη εκπαίδευση σε ιδιωτικά φροντιστήρια ως ένα 
είδος επένδυσης για το µέλλον των παιδιών τους (Bray,1999), γεγονός σηµαντικό και 
επικίνδυνο για την αξιοπιστία του συστήµατος και αυτών που εργάζονται σ' αυτό. Το 
συγκεκριµένο κοινωνικό φαινόµενο έρχεται ως απάντηση στην κακή οικονοµική κατάσταση 
των εκπαιδευτικών, αλλά και ως µέτρο εξισορρόπησης της µέτριας ποιότητας του δηµόσιου 
εκπαιδευτικού συστήµατος (Popa & Acedo, οπ.π.). Παράλληλα, η παραπαιδεία 
αντικατοπτρίζει και το διαρκώς αυξανόµενο ανταγωνισµό για µια θέση στα Πανεπιστηµιακά 
Ιδρύµατα., καθώς υπάρχει έντονη συσχέτιση µεταξύ του επιπέδου εκπαίδευσης και της 
αγοράς εργασίας (Popa & Acedo, οπ.π.).  Πάντως, ότι και αν σηµαίνει και απ’ όπου κι αν 
προκύπτει αυτό το κοινωνικό φαινόµενο σηµασία έχει ότι επιδρά στην ουσία του χαρακτήρα 
και της στάσης των εκπαιδευτικών. Κάθε δηµιουργική τους προσπάθεια πέφτει στο κενό,  
ενώ υπάρχει πλήρης αποµάκρυνση από τις αρχικές φιλοδοξίες και µακροπρόθεσµα επέρχεται 
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η αλλοίωση της επαγγελµατικής συνείδησης. Ακολουθούν και συναισθήµατα ντροπής και 
ενοχής για τη διάψευση των προσδοκιών των µαθητών τους (Kelchtermans, 2005), 
αισθήµατα µειωµένης ικανότητας να ανταποκριθούν σε αυτές, αλλά και γενικότερη 
ανασφάλεια για τις δεξιότητες και τις γνώσεις τους. Από την άλλη, µέσα από την 
παραπαιδεία υπάρχουν κι οι εκπαιδευτικοί εκείνοι οι οποίοι προσπαθούν να 
επαναδιαπραγµατευθούν την  επαγγελµατική τους ταυτότητα και αυθεντία και να ενισχύσουν 
το επαγγελµατικό τους status, πλευρές του ρόλου τους που τίθενται υπό αµφισβήτηση λόγω 
των κοινωνικών και οικονοµικών αλλαγών και λόγω της εκπαιδευτικής πολιτικής που 
εφαρµόζεται. Μέσα από την «παράπλευρη» δράση τους απολαµβάνουν µεγαλύτερη 
αυτονοµία και εκτίµηση σε σχέση µε το γραφειοκρατικό εκπαιδευτικό σύστηµα µέσα στο 
οποίο εργάζονται (Popa & Acedo, 2006). 
 
 
ΕΤΗΣΙΕΣ ΜΙΚΤΕΣ ΑΠΟ∆ΟΧΕΣ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΣΤΗΝ  ΕΥΡΩΖΩΝΗ (ΣΕ ΕΥΡΩ-ΣΤΟΙΧΕΙΑ 2005) 
ΧΩΡΑ ΑΡΧΙΚΟΣ ΜΙΣΘΟΣ ΤΕΛΙΚΟΣ ΜΙΣΘΟΣ 
% ΤΟΥ ΕΛΛΗΝΑ ΚΑΘΗΓΗΤΗ  
ΣΤΟΝ ΤΕΛΙΚΟ ΜΙΣΘΟ 
ΛΟΥΞΕΜΒΟΥΡΓΟ  65.007 112.936 23% 
ΟΛΛΑΝ∆ΙΑ 29.913 60.348 43% 
ΒΕΛΓΙΟ( Φλαµ.) 31.375 54.459 47% 
ΙΡΛΑΝ∆ΙΑ 28.127 52.796 49% 
ΒΕΛΓΙΟ( Γαλλ.) 29.995 52.719 49% 
ΑΥΣΤΡΙΑ 24.780 51.270 50% 
ΓΕΡΜΑΝΙΑ 40.008 51.249 50% 
ΓΑΛΛΙΑ 23.608 44.530 58% 
ΦΙΛΑΝ∆ΙΑ 33.700 42.120 61% 
ΙΣΠΑΝΙΑ 27.784 40.313 64% 
ΠΟΡΤΟΓΑΛΙΑ 13.905 35.731 72% 
ΙΤΑΛΙΑ 22.484 35.238 73% 
ΕΛΛΑ∆Α 17.640 25.802 
----- 
ΕΥΡΩΖΩΝΗ (Μ.Ο.) 29.871 50.732 51% 
 
Πίνακας 2. Οι χώρες σε φθίνουσα σειρά ως προς τον τελικό µισθό καθηγητή (Πηγή: Ο.Ο.Σ.Α.. Η 







Όλα όσα διαδραµατίζονται στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού µας συστήµατος θα πρέπει 
να εξετάζονται µε κριτική µατιά και πάντα έχοντας υπόψη ότι η εκπαίδευση ως δηµόσια 
υπηρεσία επιφέρει µια βαθιά δυσπιστία απέναντι όχι µόνο στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα, 
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αλλά και στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς ως φορείς της εκπαίδευσης. Αυτή η δυσπιστία σε 
συνδυασµό µε την αυξανόµενη επίκριση από γονείς και Μ.Μ.Ε. έχει αρνητικά αποτελέσµατα 
στην εικόνα του εκπαιδευτικού, στο κύρος και στην κοινωνική του αναγνώριση και την 
επαγγελµατική του αυθεντία. Το επάγγελµα του εκπαιδευτικού δεν χαίρει πλέον της 
κοινωνικής σηµασίας και της εξέχουσας θέσης που είχε παλαιότερα, ενώ φθίνει και η ίδια η 
αυτό-εκτίµηση του ατόµου. Μέσα σε αυτή τη δίνη οι εκπαιδευτικοί συχνά αισθάνονται 
ανίσχυροι, απειλούµενοι και αµφισβητούµενοι χωρίς όµως να είναι σε θέση να 
υπερασπιστούν τον ίδιο τους τον εαυτό.  
Επιπρόσθετα, η εκπαιδευτική πολιτική είναι ουσιαστικά κυβερνητική πολιτική και 
ενίοτε υπουργική επιλογή, πολιτική επιλογή παρά εθνική υπόθεση (Μαυρογιώργος, 1999; 
Κ.Ε.Ε., 2003). Με κάθε τετραετή αλλαγή κυβερνήσεων, αλλάζει και ο Υπουργός Παιδείας 
και η εκπαιδευτική πολιτική που ασκείται, µε αποτέλεσµα να υπάρχει µια ασυνέχεια και 
ασυνέπεια από την πλευρά της πολιτικής ηγεσίας που αφήνει τους εκπαιδευτικούς έκθετους 
και τους αναγκάζει να εφαρµόζουν πολιτικές µε τα οποίες µπορεί να µην είναι σύµφωνοι εκ 
προοιµίου και στο σχεδιασµό των οποίων σίγουρα δε συµµετείχαν. Κατά συνέπεια, οι 
περισσότερες εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις φαίνονται να είναι αποσπασµατικές, χωρίς 
προσεκτικό και επαρκή σχεδιασµό, και κυρίως χωρίς την εξασφάλιση της συναίνεσης του 
εκπαιδευτικού κόσµου (van Veen & Sleegers, 2006) γεγονός που µπορεί να επιφέρει 
αισθήµατα ανασφάλειας και αβεβαιότητας, καθώς µε τέτοιες πρακτικές δεν είναι δυνατόν η 
εκπαίδευση να θέτει µακροπρόθεσµους σαφείς και ευκρινείς παιδαγωγικούς στόχους και ο 
εκπαιδευτικός δεν είναι σε θέση να οργανώσει και  να σχεδιάσει σε βάθος χρόνου τη 
διδακτική διαδικασία και το εκπαιδευτικό του έργο όντας έρµαιο των εκάστοτε κυβερνητικών 
αλλαγών. Μπορεί οι εκπαιδευτικές πολιτικές να εφαρµόζονται µε σκοπό να  επιφέρουν 
βελτίωση στα εκπαιδευτικά πράγµατα,  αλλά στην ουσία πολλές από αυτές εφαρµόζονται 
χωρίς να υπάρχουν επαρκείς ενδείξεις ότι θα έχουν θετικά αποτελέσµατα,  µε στόχους και 
σκοπούς που είναι πολύ ευρείς ή πολύ ασαφείς  (van Veen & Sleegers, 2006), ενώ καµία 
µέχρι τώρα δεν έχει αποδειχτεί ιδιαίτερα αποφασιστική (Muller et al, 2007).  Παρατηρείται το 
φαινόµενο, οι εκπαιδευτικοί νόµοι να στοχεύουν µόνο σε επίπεδο σχολείου (µέτρα για το 
σχολικό σύστηµα), και όχι στο επίπεδο της κοινότητας / κοινωνίας. Επίσης, υπάρχει 
απεριόριστη εµπιστοσύνη στη δυναµική των διοικητικών αλλαγών, τη στιγµή που  η έρευνα 
καταδεικνύει ότι οι νοµοθετικές αλλαγές από µόνες τους δεν µπορούν να επιφέρουν αλλαγή 
στο σχολείο και τον επαγγελµατισµό και πολύ περισσότερο στις κοινωνικές συνθήκες που 
απαιτούνται για την επίτευξη µιας τέτοιας αλλαγής (Fullan, 2001 αναφορά σε Bolivar & 
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Domingo, 2006). Η ισχύς των µεταρρυθµίσεων δεν είναι αρκετή: πρέπει να συνοδεύεται από 
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 4ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 
Η ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 
 
 
4.1. Σκοπός της έρευνας 
 
 
 Καθώς το προσωπικό και σχολικό πλαίσιο, αλλά και η εκπαιδευτική πολιτική 
µπορούν να επιδράσουν στην επαγγελµατική ζωή και τη συναισθηµατική ταυτότητα του 
εκπαιδευτικού, η εργασία αυτή σκοπό έχει να διερευνήσει τα χαρακτηριστικά της 
επαγγελµατικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 
(µέσα από το πρίσµα του πώς οι ίδιοι βλέπουν την ταυτότητα και τον επαγγελµατισµό τους), 
την επαγγελµατική ικανοποίηση που αντλούν µέσα στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος και τον βαθµό στον οποίο η ασκούµενη εκπαιδευτική πολιτική επιδρά πάνω σε 
όλες αυτές τις στάσεις και αντιλήψεις. Για το λόγο αυτό τέθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά 
ερωτήµατα: 
1. Πώς οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται το ρόλο τους και τον εαυτό τους ως 
επαγγελµατία;  
2. Ποιοι είναι οι βασικοί παράγοντες που επηρεάζουν το έργο, άρα και κατ’ επέκταση, 
την ταυτότητα του εκπαιδευτικού ; 
3. Επηρεάζει η εκπαιδευτική πολιτική την επαγγελµατική ταυτότητα των 
εκπαιδευτικών, τα επίπεδα παρώθησης και δέσµευσης στο έργο τους και τη 






Η ερευνητική προσέγγιση που ακολουθήθηκε ήταν µικτή: υιοθετήθηκαν και 
ποσοτικές και ποιοτικές τεχνικές. Με τα ποσοτικά δεδοµένα έγινε προσπάθεια να διαφανεί 
µια γενικότερη και ευρύτερη εικόνα σχετικά µε την επαγγελµατική ταυτότητα των 
εκπαιδευτικών και ταυτόχρονα η συλλογή των δεδοµένων να διασφαλιστεί από κάθε πιθανή 
διαστρέβλωση που µπορεί να επιφέρει η εµπλοκή του ερευνητή µε το ερευνητικό 
αντικείµενο, καθώς η ποσοτική µέθοδος είναι περισσότερο συνδεδεµένη µε το θετικιστικό 
παράδειγµα για αντικειµενική έρευνα (∆αράκη, 2007). Για το λόγο αυτό, στην  περίπτωση 
της ποσοτικής έρευνας, το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε ήταν το 
ερωτηµατολόγιο (Παράρτηµα I). 
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Το ερωτηµατολόγιο που χορηγήθηκε, βασικά περιελάµβανε ερωτήσεις κλειστού 
τύπου και µόνο δύο ερωτήσεις ανοιχτού τύπου (« Αισθάνοµαι απογοητευµένος από τη δουλειά 
µου, επειδή….» & «Αισθάνοµαι ευχαριστηµένος από τη δουλειά µου, επειδή…»). Οι κλειστού 
τύπου ερωτήσεις ζητούσαν απάντηση πάνω σε µια πεντάβαθµη ή τετράβαθµη κλίµακα τύπου 
Likert. Οι  ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου διαµορφώθηκαν έπειτα από εκτενή µελέτη της 
βιβλιογραφίας, ενώ κάποιες ερωτήσεις στηρίχτηκαν στα ερωτηµατολόγια των Day, Flores & 
Viana (2004) µε τίτλο Transitions in Professionalism: Teacher Identities in Times of Change, 
Σαρρή & Παπάνη (2007) µε τίτλο: Work motivation and Job Satisfaction between private 
employees and civil servants (Πηγή: http://epapanis.blogspot.com/2007/09/work-motivation-
and-job-satisfaction.html) και Παπάνη & Γιαβρίµη ( 2007) µε τίτλο:  Ανάπτυξη κλίµακας 
µέτρησης επαγγελµατικής προσαρµογής των εκπαιδευτικών -εργασιακή ικανοποίηση, 
επαγγελµατικό άγχος και εξουθένωση (Πηγή: http://epapanis.blogspot.com/2007/09/blog-
post_20.html).  Τα ερωτήµατα χωρίστηκαν σε τέσσερις µεγάλες οµάδες: την οµάδα Α, µε 26 
ερωτήσεις, όπου οι ερωτηθέντες έπρεπε να απαντήσουν σε προτάσεις σχετικά µε τον τρόπο 
µε τον οποίο βλέπουν τον εαυτό τους ως επαγγελµατίες; την οµάδα Β, µε 9 προτάσεις που 
αφορούσαν στη συνολική ικανοποίηση µέσα στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος; την οµάδα Γ’, η οποία αφορούσε ιεράρχηση της σηµαντικότητας της 
συνεισφοράς διαφόρων παραγόντων στην ποιότητα και αποτελεσµατικότητα του 
εκπαιδευτικού έργου, και τέλος την οµάδα ∆’, όπου µέσα από 17 προτάσεις οι εκπαιδευτικοί 
καλούνταν να δηλώσουν τη συµφωνία τους ή µη µε πτυχές της οργάνωσης και λειτουργίας 
του εκπαιδευτικού µας συστήµατος.  Βέβαια, προηγήθηκαν ερωτήµατα προκειµένου να 
αντληθούν πληροφορίες σχετικά µε τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά  του πληθυσµού 
(ηλικία, προϋπηρεσία, φύλο, οικογενειακή κατάσταση, σπουδές, σχολική µονάδα 
υπηρέτησης, µέγεθος σχολικής µονάδας, περιοχή σχολείου), καθώς και µια ιεράρχηση των 
λόγων που ώθησαν τον καθένα στην επιλογή του συγκεκριµένου επαγγέλµατος. 
Αρχικά, το ερωτηµατολόγιο δόθηκε σε πιλοτικό δείγµα είκοσι έξι ατόµων για να 
διαπιστωθεί η χρηστικότητα του, η λειτουργικότητα  και η αξιοπιστία του. Με τη βοήθεια του 
στατιστικού πακέτου SPSS 17.0, έγινε έλεγχος της εσωτερικής συνοχής των 
χρησιµοποιούµενων κλιµάκων Likert που σχεδιάστηκαν. Κρίθηκε αναγκαίο να αντιστραφούν 
πρώτα οι ακόλουθες µεταβλητές: Α18-Α26 & ∆4, ∆8, ∆12-∆15 & ∆17, και να αποµακρυνθεί 
ένα ερώτηµα από την οµάδα Α’, ώστε τελικά να επιτευχθούν οι ακόλουθοι βαθµοί 
εσωτερικής συνοχής: α=.86 (για την οµάδα Α’), α=.82 (για την οµάδα Β’) και α=.74 (για την 
οµάδα ∆’).  Μετά από αυτή την πρώτη ανάλυση, φάνηκε ότι το συγκεκριµένο εργαλείο 
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λειτούργησε σε ικανοποιητικό βαθµό και έτσι το ερωτηµατολόγιο χορηγήθηκε στο τελικό 
δείγµα.   
Κατά την επεξεργασία των δεδοµένων που προέκυψαν, οι στατιστικές τεχνικές που 
χρησιµοποιήθηκαν για να παρουσιάσουν τα δεδοµένα από τη συνολική εικόνα του δείγµατος 
ήταν οι πίνακες συχνοτήτων µε τη βοήθεια της περιγραφικής στατιστικής. Όταν θελήσαµε να 
εξετάσουµε την κάθε εξαρτηµένη µεταβλητή της έρευνας µας µε κάθε µια από τις 
ανεξάρτητες (φύλο και έτη υπηρεσίας), τότε χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό κριτήριο x2 , για 
να ελεγχθούν οι συχνότητες των δύο κατηγοριών. Τέλος, µε το δείκτη συσχέτισης Pearson r 
προσπαθήσαµε να καταδείξουµε την ύπαρξη συσχέτισης ανάµεσα στις διάφορες µεταβλητές 
της έρευνας µας. 
 Όσον αφορά το ποιοτικό κοµµάτι της έρευνας, βασιστήκαµε  στην παραδοχή του 
Zembylas (2003) ότι για να κατανοήσουµε την ταυτότητα του εκπαιδευτικού και τα 
περιβάλλοντα τα οποία διαµορφώνουν την επαγγελµατική ταυτότητα  – τόσο τη 
συναισθηµατική όσο και την επαγγελµατική- η τεχνική της εξιστόρησης (narrative) είναι ένα 
χρήσιµο εργαλείο. Η εξιστόρηση µας επιτρέπει να διερευνήσουµε την επαγγελµατική 
ταυτότητα µέσω της συζήτησης και της αυτό-αναπαράστασης. Ο στόχος της ανάλυσης ήταν 
να κατανοήσουµε πληρέστερα την επαγγελµατική ταυτότητα του εκπαιδευτικού, να 
αποσαφηνίσουµε τυχόν κενά που άφησε η ποσοτική έρευνα και να δοθεί η ευκαιρία στους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς να εκφράσουν µε λόγια και να περιγράψουν την υποκειµενική 
τους εµπειρία και πραγµατικότητα ως επαγγελµατίες. Για τους λόγους αυτούς, δόθηκε  
συνέντευξη από πέντε άτοµα για καθένα από τα οποία λήφθηκε µέριµνα να ανήκει σε 
διαφορετική επαγγελµατική φάση, όπως αυτές αποτυπώνονται από τους Day et al. (2005) 
(Βλ. Πίνακα  1). Τα πέντε αυτά άτοµα - δύο άνδρες και τρεις γυναίκες- είναι καθηγητές σε 
δηµόσια σχολεία µεγάλων αστικών κέντρων.  Οι συνεντεύξεις τους µαγνητοφωνήθηκαν και 
στη συνέχεια αποµαγνητοφωνήθηκαν, προκειµένου να γίνει επεξεργασία τους µε τη µέθοδο 
της ανάλυσης περιεχοµένου.  Το πρωτόκολλο συνέντευξης (Παράρτηµα II) που 
ακολουθήθηκε κινήθηκε  περίπου γύρω από τους ίδιους  θεµατικούς άξονες που 
περιλαµβάνονταν και στο προαναφερθέν ερωτηµατολόγιο. Συµπεριλήφθηκαν ερωτήσεις 
σχετικά µε το πώς ο καθένας βλέπει τον εαυτό του και τους άλλους εκπαιδευτικούς ως 
επαγγελµατίες, υπήρξε ερώτηση για το κατά πόσο κάποιος αισθάνεται ικανοποιηµένος από το 
επάγγελµα του κι έπειτα ακολούθησαν ερωτήσεις πιο στοχευµένες στο προς εξέταση θέµα, 
δηλαδή ερωτήσεις που διερευνούσαν την επίδραση της εκπαιδευτικής πολιτικής πάνω στο 
έργο, τη δέσµευση, την αποτελεσµατικότητα και την παρώθηση των εκπαιδευτικών, καθώς 
και ερωτήσεις σχετικά µε τους παράγοντες που διευκολύνουν ή παρεµποδίζουν το 
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εκπαιδευτικό έργο. Μάλιστα, συµπεριλήφθηκε και µια ερώτηση που είχε αποµακρυνθεί από 
το αρχικό ερωτηµατολόγιο (Πιστεύετε ότι η βελτίωση των εκπαιδευτικών µας υποθέσεων 
αποτελεί πρωτίστως νοµοθετικό/διοικητικό εγχείρηµα ή προσωπική υπόθεση;),καθώς επηρέαζε 
αρνητικά το δείκτη Cronbach’s alpha. 
 
 
4.3 . ∆είγµα 
 
 
Το δείγµα αποτέλεσαν εκπαιδευτικοί ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα, ο 
αριθµός ερωτηθέντων ανέρχεται σε 170 συνολικά. Η έρευνα διεξήχθη κατά το ακαδηµαϊκό 
έτος 2009-2010, κατά τους µήνες Οκτώβριο και Νοέµβριο 2009. Η τεχνική δειγµατοληψίας 
που χρησιµοποιήθηκε ήταν η δειγµατοληψία χιονοστιβάδας. Εντοπίστηκε ο αριθµός των 
ατόµων που θα αποτελούσε το αρχικό δείγµα και εκείνοι µε τη σειρά τους µοίρασαν το 
ερωτηµατολόγιο και σε άλλα άτοµα κ.λ.π. Έγινε προσπάθεια να καλυφθούν όσο 
περισσότερες γεωγραφικές περιοχές της χώρας ήταν δυνατό, ώστε να εξασφαλιστεί 
µεγαλύτερη αντιπροσωπευτικότητα. Η επαφή µε τους ενδιαφερόµενους έγινε είτε απευθείας, 
είτε µέσω ηλεκτρονικού ταχυδροµείου και ανάλογη ήταν και η επιστροφή των 
ερωτηµατολογίων. 
Από το σύνολο των 200 ατόµων στα οποία χορηγήθηκε το ερωτηµατολόγιο, 
επεστράφησαν 170 συµπληρωµένα ερωτηµατολόγια (ποσοστό ανταπόκρισης:  85% ). Η 
πλειοψηφία των ερωτηθέντων είναι γυναίκες (67,5%), το 33,7% είναι ηλικίας 31 έως 40 
ετών, το 33,1% από 41 έως 50 και το 17, 8% έως 30 ετών. Μόνο το 15,4% είναι από 51 έως 
60 χρόνων. Παρ’ όλα αυτά, όταν ρίξουµε µια µατιά στο γράφηµα των ετών υπηρεσίας, θα 
διαπιστώσουµε ότι, αν και ένα συνολικό ποσοστό της τάξης του 66,8% του συνόλου των 
ερωτηθέντων ανήκει στις ηλικιακές οµάδες 31-40 και 41-50, ωστόσο η συντριπτική 
πλειοψηφία των ερωτηθέντων (67,6%) έχει προϋπηρεσία όχι µεγαλύτερη των δέκα ετών. 
Αυτό πιθανότατα είναι το αποτέλεσµα του τρόπου διορισµού των εκπαιδευτικών στη δηµόσια 
εκπαίδευση: είτε ο διορισµός έχει γίνει από τον ενιαίο πίνακα των αναπληρωτών, όπου κατά 
µέσο όρο απαιτούνται τριάντα µήνες προϋπηρεσίας, είτε µέσω του γραπτού διαγωνισµού του 
Α.Σ.Ε.Π., ο υποψήφιος εκπαιδευτικός µπορεί να έχει διανύσει πολλά χρόνια µεταξύ της 
αποφοίτησης του από το Πανεπιστήµιο και της τελικής απορρόφησής του από τη δηµόσια 
εκπαίδευση. Αυτός είναι και ο λόγος για το οποίο κάποιος µπορεί να είναι 45 ετών και να έχει 
µόνο δέκα έτη υπηρεσίας. 
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Έως 10 11 – 20 21 - 30
 
Σχήµα 2. Ηλικιακή κατανοµή του δείγµατος 
  
Συνεχίζοντας µε τη φυσιογνωµία του δείγµατος θα πρέπει να πούµε ότι το 66,7% είναι 
έγγαµοι και το 29,8% άγαµοι. Το υπόλοιπο ποσοστό καλύπτεται είτε από διαζευγµένους (3%) 
είτε από χήρους/ες (0,6%). Το 78,6% των ερωτηθέντων κατέχει µόνο πτυχίο, ενώ το 20,8% 
και µεταπτυχιακό. Αµελητέος είναι ο αριθµός των κατόχων διδακτορικού (ένας στο σύνολο 
των 170 ερωτώµενων). Η εκπαιδευτική βαθµίδα στην οποία το δείγµα εργάζεται κατανέµεται 
ισοµερώς µε την επαγγελµατική εκπαίδευση να υπολείπεται ελαφρώς (19,9%).   
 
 
4.4.  Παρουσίαση ερευνητικών δεδοµένων 
 
4.4.1. Πώς οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται το ρόλο τους και τον εαυτό τους ως 
επαγγελµατία. 
 
 Η Οµάδα Α’ των ερωτηµάτων (ερωτήσεις 1-26) και οι δυο ερωτήσεις ανοιχτού τύπου 
που έπονται, απαντούν στο πρώτο ερευνητικό ερώτηµα που τέθηκε (Πώς οι εκπαιδευτικοί 
αντιλαµβάνονται το ρόλο τους και τον εαυτό τους ως επαγγελµατία;). Για την ανάλυση αυτών 
των αποτελεσµάτων θα αξιοποιήσουµε τις πέντε διαστάσεις της επαγγελµατικής ταυτότητας 
(αυτό-εικόνα, αυτό-εκτίµηση, επαγγελµατική παρακίνηση, αντίληψη του έργου και 
µελλοντικές προοπτικές) κατά τον Kelchtermans (1993). Με µια πρώτη µατιά στο συνολικό 
δείγµα συµπεραίνουµε ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, ανεξάρτητα από φύλο, έτη 
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υπηρεσίας ή οποιαδήποτε άλλη µεταβλητή, έχουν σχηµατίσει για τον εαυτό τους την εικόνα 
του επαγγελµατία (αυτό-εικόνα)  και συµφωνούν σε αρκετά µεγάλο βαθµό µε τα επιµέρους 

























Σχήµα 3. Πώς βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (συνολική εικόνα του δείγµατος) 
 
Για παράδειγµα, στην πρόταση «Βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία» το 54,7% απάντησε 
συµφωνώ αρκετά / συµφωνώ απόλυτα, έναντι του ποσοστού 18,9% που έδωσε την απάντηση 
διαφωνώ αρκετά / διαφωνώ απόλυτα. Γενικά, όταν ζητήθηκε από τα άτοµα να αξιολογήσουν 
τους εαυτούς τους ως εκπαιδευτικούς (αυτό-εκτίµηση) και να προσδιορίσουν το έργο τους 
(αντίληψη του έργου), από τις απαντήσεις µπορούµε να διακρίνουµε ότι το σύνολο των 
εκπαιδευτικών σέβονται το επάγγελµα τους και είναι περήφανοι γι’ αυτό (69,4%), 
αισθάνονται ικανοποιηµένοι από την ποσότητα και ποιότητα της εργασίας τους (77,7%), 
έχουν διάθεση για ανάληψη πρωτοβουλιών (70,7%), χρησιµοποιούν σύγχρονες διδακτικές 
προσεγγίσεις και µεθόδους (71,8%) και γνωρίζουν άριστα τις τεχνικές και τις µεθόδους της 
εργασίας τους (71,7%) µε αποτέλεσµα να ανταποκρίνονται επάξια στις µαθησιακές ανάγκες 
των µαθητών τους (85,9%). Οι ερωτώµενοι νιώθουν ότι έχουν γίνει πιο αποτελεσµατικοί µε 
το πέρασµα των χρόνων (88,2%), θεωρούν τους εαυτούς τους ευσυνείδητους επαγγελµατίες 
και συνεπείς στις υποχρεώσεις τους (94,1%) (π.χ. παραµένουν στο σχολείο και πέρα από το 
κανονικό τους ωράριο), είναι προσαρµοστικοί στο χώρο εργασίας τους (78,2%), γεµάτοι 
ενέργεια ( 71,7%) και αισθάνονται ότι οι ανώτεροί τους εκτιµούν τη δουλειά τους (65,3%) 
και ότι η συνεργασία τους µε συναδέλφους είναι εποικοδοµητική (68,2%). Η ίδια εικόνα 
επιβεβαιώθηκε και από τις συνεντεύξεις που διενεργήθηκαν. Στο ερώτηµα «Εσείς θα 
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χαρακτηρίζατε τον εαυτό σας επαγγελµατία;», το σύνολο των ερωτώµενων απάντησε 
καταφατικά.  
«Ναι, µε περιθώρια βελτίωσης» (άνδρας, καθηγητής Γαλλικών). 
«Θεωρώ πως ναι» (άνδρας, οικονοµολόγος). 
«Σε αρκετά µεγάλο βαθµό το πέτυχα. Και σ’ αυτό µε βοήθησε ότι κι ο σύζυγος ήταν 
ελεύθερος επαγγελµατίας. Συγκρίνοντας αυτά που απαιτούσε ο ιδιωτικός τοµέας που είναι 
πιο απαιτητικός µε βοήθησε να αναπτύξω αυτά τα χαρακτηριστικά, και κυρίως τη συνέπεια» 
(γυναίκα, καθηγήτρια Αγγλικών1). 
«Σαφώς και ναι, και κάνω ό,τι µπορώ για να παραµείνω» (γυναίκα, καθηγήτρια 
Αγγλικών2) 
  
Ως προς τον παράγοντα της επαγγελµατικής παρακίνησης, το 78,8% του δείγµατος 
βλέπει το επαγγελµατικό του ενδιαφέρον και την επαγγελµατική του δέσµευση να έχει 
µειωθεί µε το πέρασµα των χρόνων µε αποτέλεσµα να γίνεται πιο απρόσωπος/η απέναντι 
στους µαθητές του (81,8%), ενώ το 89,4% έχει φτάσει στο σηµείο να αµφισβητεί τη 
σπουδαιότητα του έργου του. Το 65,9% των ερωτηθέντων θεωρεί ότι η δουλειά τους έχει 
γίνει καθηµερινή ρουτίνα και για το λόγο αυτό το 74,2% θα άλλαζε το επάγγελµα του αν του 
δινόταν η ευκαιρία (µελλοντική προοπτική). Μια τέτοια στάση έρχεται σε άµεση 
αντιδιαστολή µε την πρότερη θετική εικόνα που είχε κάθε εκπαιδευτικός για τον εαυτό του 
ως επαγγελµατία. Τη διαφοροποίηση αυτή θα µπορούσαµε να την αποδώσουµε σε εξωγενείς 
παράγοντες που µπορούν να επιδράσουν στην επαγγελµατική ταυτότητα, όπως: τα 
προσωπικά προβλήµατα (64,7%), ο τύπος σχολικής µονάδας στην οποία κάποιος εργάζεται 
(48,2%), η θέση του µαθήµατος που διδάσκει στο ωρολόγιο πρόγραµµα (57,6%) και η στάση 
των µαθητών απέναντι στο σχολείο (45,3%).  
 
4.4.2. Παράγοντες που επηρεάζουν την ταυτότητα του εκπαιδευτικού. 
 
Με το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα που τέθηκε (Ποιοι είναι οι βασικοί παράγοντες 
που επηρεάζουν το έργο, άρα και κατ’ επέκταση, την ταυτότητα του εκπαιδευτικού;), έγινε  
προσπάθεια να εντοπιστούν οι πρακτικοί παράγοντες που επηρεάζουν την επαγγελµατική 
ταυτότητα του εκπαιδευτικού (η εικόνα της οποίας προκύπτει από τις απαντήσεις στα 
ερωτήµατα Α1-Α26). Για το λόγο αυτό, έγινε µια ανάλυση συσχέτισης µε το συντελεστή 
Pearson r να φανερώνει µια στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ της επαγγελµατικής 
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ταυτότητας και του φύλου (r = ,155 µε p<0,05), αλλά και µεταξύ της επαγγελµατικής 
ταυτότητας και των διαφόρων διαστάσεων της οργάνωσης και λειτουργίας του εκπαιδευτικού 
µας συστήµατος (εκπαιδευτική πολιτική) ( r = ,187 µε p<0,05), αλλά όχι και µεταξύ της 
επαγγελµατικής ταυτότητας και της επαγγελµατικής ικανοποίησης ή των ετών υπηρεσίας. 
Κατά συνέπεια, στη συνέχεια παρουσιάζονται µόνο οι στατιστικά σηµαντικές σχέσεις. 
 
Πίνακας 3. 
Συσχέτιση ανάµεσα στο φύλο και τις υπόλοιπες µεταβλητές 
Συσχετίσεις 










-,049 1 ,155* ,021 -,130 
 Sig. (2-tailed) 
,531  ,045 ,789 ,091 




Correlation ,129 ,155* 1 -,119 ,187* 
 Sig. (2-tailed) 
,094 ,045  ,121 ,015 
 N 170 169 170 170 170 
 
• Επαγγελµατική ταυτότητα και φύλο 
 
Ως την πρώτη ανεξάρτητη µεταβλητή, αν εξετάσουµε την έννοια του 
επαγγελµατισµού και της επαγγελµατικής ταυτότητας ξεχωριστά σε άνδρες και γυναίκες, 
τότε διαπιστώνουµε ότι οι γυναίκες απαντούν  σε πολύ µεγαλύτερο ποσοστό καταφατικά ότι 
βλέπουν τον εαυτό τους ως επαγγελµατία, και γενικά υπερέχουν ποσοτικά στις απαντήσεις 
τους σε όλες τις επιµέρους διαστάσεις της επαγγελµατικής ταυτότητας, αλλά ταυτόχρονα 
είναι και πάλι εκείνες οι οποίες σε µεγαλύτερο ποσοστό κρατούν ουδέτερη στάση για το ίδιο 
θέµα. ∆ηλαδή, από το 74,6% του δείγµατος που δηλώνει ότι συµφωνεί µε το ότι είναι 
επαγγελµατίας, το 70,6% είναι γυναίκες έναντι του 29,4% των ανδρών.  Το αποτέλεσµα αυτό 
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Πώς βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (Συνολική εικόνα δείγµατος-συνδυαστικές συχνότητες σε σχέση 
µε το φύλο των υποκειµένων) 
 
 
    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα 1 100 1,8 - - - 1 100 0,6 
∆ιαφωνώ αρκετά          
Είµαι ουδέτερος/η 14 45,2 25,5 17 54,8 14,9 31 100 18,3 
Συµφωνώ αρκετά 37 29,4 67,3 89 70,6 78,1 126 100 74,6 
Συµφωνώ απόλυτα 3 27,3 5,5 8 72,7 7 11 100 6,5 
Σύνολο 55 32,5 100 114 67,5 100 169  100 
∆έν απάντησαν 2 
Χ
2
 (3)=  5,0 (p < 0,05) 
 
 Η ίδια ακριβώς εικόνα συναντάται και στις επιµέρους προτάσεις που αποτελούν την 
κλίµακα για τη µέτρηση της επαγγελµατικής ταυτότητας. Και εδώ οι γυναίκες έχουν 
µεγαλύτερα ποσοστά απαντήσεων για το συµφωνώ αρκετά / συµφωνώ απόλυτα, αλλά και 
εξίσου µεγάλα ποσοστά στην ουδέτερη στάση. Επιλογή αποτελεί η εστίαση στα ευρήµατα 
εκείνα τα οποία µπορούν να γενικευθούν και µπορούν να δώσουν µια πιο αντιπροσωπευτική 
ιδέα για τη συνολική εικόνα του πληθυσµού, ώστε να γίνει εξαγωγή µερικών χρήσιµων 
συµπερασµάτων για ένα ευρύτερο φάσµα του εκπαιδευτικού κόσµου. Οι υπόλοιπες µετρήσεις 
δεν προκύπτουν στατιστικά σηµαντικές και άρα φαίνεται τα αποτελέσµατα να προέρχονται 
από τυχαίους παράγοντες (Ρούσσος & Τσαούσης, 2002) και αφορούν µόνο το παρόν δείγµα.  
Κατά τη στατιστική ανάλυση, προέκυψε ότι οι γυναίκες σέβονται σε πολύ µεγαλύτερο 
βαθµό το επάγγελµα τους και είναι περήφανες γι΄ αυτό (το 71,2% που απάντησε συµφωνώ 
αρκετά είναι γυναίκες): 
 
Πίνακας 5 
Πως βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (Σέβοµαι το επάγγελµα µου και είµαι περήφανος  γι’ αυτό) 
 
 
    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα 1 100 1,9 - - - 1 100 0,6 
∆ιαφωνώ αρκετά 5 62,5 9,4 3 37,5 2,7 8 100 4,8 
Είµαι ουδέτερος/η 13 33,3 24,5 26 66,7 23 39 100 23,5 
Συµφωνώ αρκετά 34 28,8 64,2 84 71,2 74,3 118 100 71,1 
Συµφωνώ απόλυτα          
Σύνολο 53 31,9 100 113 68,1 100 166  100 
∆έν απάντησαν 4 
Χ
2 (3)=   6,1 (p < 0,05) 
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Αυτές έχουν πιο ισχυρή την αίσθηση της αποστολής και της άποψης ότι µπορούν να κάνουν 
τη διαφορά στη µάθηση των µαθητών τους (το 68,5% συµφωνούν αρκετά έναντι του 31,5% 
των ανδρών), αν και εδώ υπερέχει η ουδετερότητα στη στάση των υποκειµένων: 
 
Πίνακας 6 
Πως βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (Έχω συναίσθηση της αποστολής µου και µπορώ να κάνω 
διαφορά στη µάθηση και την πρόοδο των µαθητών µου) 
 
 
    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα 2 50 3,8 2 50 1,8 4 100 2,4 
∆ιαφωνώ αρκετά 7 50 13,2 7 50 6,2 14 100 8,4 
Είµαι ουδέτερος/η 27 28,7 50,9 67 71,3 59,3 94 100 56,6 
Συµφωνώ αρκετά 17 31,5 32,1 37 68,5 32,7 54 100 32,5 
Συµφωνώ απόλυτα          
Σύνολο 53 31,9 100 113 68,1 100 166  100 
∆έν απάντησαν 4 
Χ
2 (3) =   3,1 (p < 0,05) 
   
και αισθάνονται ότι ανταποκρίνονται στις µαθησιακές ανάγκες των µαθητών τους. 
Παρατηρούµε εδώ ότι το 73,1% του δείγµατος που συµφωνεί αρκετά είναι γυναίκες, ενώ 
στην επιλογή συµφωνώ απόλυτα η κατάσταση εξισορροπείται ανάµεσα σε άνδρες και 
γυναίκες: 
 
Πίνακας 7  
Πως βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (Ανταποκρίνοµαι επάξια στις ιδιαίτερες ανάγκες και 
ενδιαφέροντα του µαθητικού πληθυσµού στον οποίο απευθύνοµαι. 
 
 
    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα          
∆ιαφωνώ αρκετά 2 25 3,7 6 75 5,3 8 100 4,8 
Είµαι ουδέτερος/η 7 46,7 13 8 53,3 7 15 100 8,9 
Συµφωνώ αρκετά 32 26,9 59,3 87 73,1 76,3 119 100 70,8 
Συµφωνώ απόλυτα 13 50 24,1 13 50 11,4 26 100 15,5 
Σύνολο 54 32,1 100 114 67,9 100 168  100 
∆έν απάντησαν 2 
Χ
2 (3) =   6,9 (p < 0,05) 
 
Επίσης, οι γυναίκες θεωρούν ότι έχουν γίνει πιο αποτελεσµατικές µε το πέρασµα των χρόνων 
µε το µεγαλύτερο ποσοστό (48,5% του συνολικού δείγµατος, εκ του οποίου το 74,1% 
γυναίκες) να δίνει απόλυτη απάντηση «Συµφωνώ απόλυτα»: 
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    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα          
∆ιαφωνώ αρκετά 1 16,7 1,9 5 83,3 4,4 6 100 3,6 
Είµαι ουδέτερος/η 4 33,3 7,5 8 66,7 7 12 100 7,2 
Συµφωνώ αρκετά 27 39,7 50,9 41 60,3 36 68 100 40,7 
Συµφωνώ απόλυτα 21 25,9 39,6 60 74,1 52,6 81 100 48,5 
Σύνολο 53 31,7 100 114 68,3 100 167  100 
∆έν απάντησαν 3 
Χ
2 (3) =   3,8 (p < 0,05) 
 
Χαρακτηρίζουν τους εαυτούς τους πιο ενεργητικούς από τους άνδρες (το 72,3% συµφωνεί 
αρκετά και το 71,8% συµφωνεί απόλυτα έναντι του 27,7% και το 28,2% των αντίστοιχων 
απαντήσεων των ανδρών): 
 
Πίνακας 9  
Πως βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (Νιώθω γεµάτος/ή ενεργητικότητα) 
 
 
    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα 1 50 1,9 1 50 0,9 2 100 1,2 
∆ιαφωνώ αρκετά 4 28,6 7,4 10 71,4 8,8 14 100 8,3 
Είµαι ουδέτερος/η 15 50 27,8 15 50 13,2 30 100 17,9 
Συµφωνώ αρκετά 23 27,7 42,6 60 72,3 52,6 83 100 49,4 
Συµφωνώ απόλυτα 11 28,2 20,4 28 71,8 24,6 39 100 23,2 
Σύνολο 54 32,1 100 114 67,9 100 168  100 
          ∆έν απάντησαν 2 
         Χ
2 (4) =   5,7 (p < 0,05) 
 
Φαίνεται να είναι πιο συνεπείς στις υποχρεώσεις τους και πιο συνεπείς επαγγελµατίες (το 71, 
4% συµφωνεί αρκετά και το 68,9% συµφωνεί απόλυτα, ενώ και το ποσοστό ουδέτερης 
στάσης για τη συγκεκριµένη ερώτηση είναι συντριπτικά χαµηλότερο έναντι εκείνο των 
ανδρών (25% για τις γυναίκες και 75% για τους άνδρες): 
 
Πίνακας 10 




    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα          
∆ιαφωνώ αρκετά - - - 1 100 0,9 1 100 0,6 
Είµαι ουδέτερος/η 6 75 11,1 2 25 1,8 8 100 4,8 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 00:49:04 EET - 137.108.70.7
  
60 
Συµφωνώ αρκετά 16 28,6 29,6 40 71,4 35,1 56 100 33,3 
Συµφωνώ απόλυτα 32 31,1 59,3 71 68,9 62,3 103 100 61,3 
Σύνολο 54 32,1 100 114 67,9 100 168  100 
∆έν απάντησαν 2 
Χ
2 (3) =   7,5 (p < 0,05) 
 
Περισσότερο οι γυναίκες προτιµούν να εργάζονται σε οµάδες εργασίας παρά οι άνδρες 
συνάδελφοι τους, όπως φαίνεται από τα αντίστοιχα ποσοστά (το 71,7% των συµφωνώ αρκετά 
είναι γυναίκες, όπως και το 69, 2% των συµφωνώ απόλυτα), αν και πάλι εδώ υπερέχει η 
ουδετερότητα στη στάση των ερωτώµενων: 
 
Πίνακας 11 
Πως βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (Προτιµώ να εργάζοµαι σε οµάδες εργασίας) 
 
 
    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα 3 33,3 5,6 6 66,7 5,3 9 100 5,4 
∆ιαφωνώ αρκετά 2 13,3 3,7 13 86,7 11,4 15 100 8,9 
Είµαι ουδέτερος/η 26 40 48,1 39 60 34,2 65 100 38,7 
Συµφωνώ αρκετά 15 28,3 27,8 38 71,7 33,3 53 100 31,5 
Συµφωνώ απόλυτα 8 30,8 14,8 18 69,2 15,8 26 100 15,5 
Σύνολο 54 32,1 100 114 67,9 100 168  100 
∆έν απάντησαν 2 
Χ
2 (4) =   4,6 (p < 0,05) 
 
Γι’ αυτό και ίσως θεωρούν τη συνεργασία τους µε συναδέλφους πιο εποικοδοµητική σε 
υψηλά ποσοστά (το 66,7% των γυναικών συµφωνεί αρκετά), ενώ το «Συµφωνώ απόλυτα» και 
το «Είµαι ουδέτερος/η» λαµβάνουν περίπου ίδια ποσοστά: 
 
Πίνακας 12  
Πως βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (Η συνεργασία µου µε συναδέλφους είναι εποικοδοµητική) 
 
 
    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα 4 100 7,4 - - - 4 100 2,4 
∆ιαφωνώ αρκετά 1 20 1,9 4 80 3,5 5 100 3 
Είµαι ουδέτερος/η 14 32,6 25,9 29 67,4 25,4 43 100 25,6 
Συµφωνώ αρκετά 25 33,3 46,3 50 66,7 43,9 75 100 44,6 
Συµφωνώ απόλυτα 10 24,4 18,5 31 75,6 27,2 41 100 24,4 
Σύνολο 54 32,1 100 114 67,9 100 168  100 
∆έν απάντησαν 2 
Χ
2 (4) =   9,9 (p < 0,05) 
 
Παραδόξως οι περισσότερες γυναίκες αισθάνονται ότι οι ανώτεροι και οι συνάδελφοι 
εκτιµούν τη δουλειά τους. Βέβαια, µπορεί το 46,4% του δείγµατος να συµφωνεί αρκετά (µε 
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το 65,4% να είναι γυναίκες), ωστόσο υπάρχει και ένα 28% (µε το 74,5% να είναι γυναίκες) 
που τηρεί ουδέτερη στάση:  
 
Πίνακας 13 
Πως βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία (Οι ανώτεροι και οι συνάδελφοι µου εκτιµούν τη δουλειά µου) 
 
 
    Άνδρες 
 Ν        %      % 
Γυναίκες 
 Ν        %        % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα 2 66,7 3,7 1 33,3 0,9 3 100 1,8 
∆ιαφωνώ αρκετά 4 50 7,4 4 50 3,5 8 100 4,8 
Είµαι ουδέτερος/η 12 25,5 22,2 35 74,5 30,7 47 100 28 
Συµφωνώ αρκετά 27 34,6 50 51 65,4 44,7 78 100 46,4 
Συµφωνώ απόλυτα 9 28,1 16,7 23 71,9 20,2 32 100 19 
Σύνολο 54 32,1 100 114 67,9 100 168  100 
 ∆έν απάντησαν 2 
  Χ
2 (4) =   4,2 (p < 0,05) 
 
Βέβαια, στους επιµέρους πίνακες µπορούµε να παρατηρήσουµε και πιο καθαρά το 
κατά πολύ µεγαλύτερο ποσοστό των γυναικών που δηλώνουν ουδέτερες.  
 
 
• Επαγγελµατική ταυτότητα και εκπαιδευτική πολιτική 
 
Η ανάλυση συσχέτισης επίσης µας αποκάλυψε µια σύνδεση ανάµεσα στην 
επαγγελµατική ταυτότητα (ερωτήµατα Α1-Α26) και τις διαστάσεις της δοµής και λειτουργίας 
του εκπαιδευτικού µας συστήµατος (ερωτήµατα ∆1-∆17).  
Αρχικά, συγκρίνοντας τις απαντήσεις στην οµάδα Γ’ των ερωτήσεων ιεράρχησης, που 
αφορούν τη σηµαντικότητα διαφόρων παραγόντων στην ποιότητα και την 
αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού έργου, µε τις ερωτήσεις της οµάδας ∆’, µπορεί να 
πάρουµε µια αρκετά διαφωτιστική εικόνα. Ας σηµειωθεί ότι θα κάνουµε λόγο µόνο για τις 
τρεις πρώτους παράγοντες που το δείγµα ονοµατίζει ως τους κατεξοχήν σηµαντικούς στην 
επιτέλεση του εκπαιδευτικού έργου. Μία είναι η διάσταση που κυριαρχεί: η κοινωνική 
αναγνώριση και αίσθηση ηθικής και κοινωνικής προσφοράς (συµπεριλαµβάνεται πάντοτε 
ανάµεσα σε µια από τις τρεις πρώτες επιλογές του δείγµατος). Επίσης, πολύ σηµαντική 
χαρακτηρίζεται από τους εκπαιδευτικούς η δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλιών και 
εφαρµογής νέων ιδεών (που αποτελεί 1η και 2η επιλογή για το 25,9% και το 14,7% των 
ερωτώµενων αντίστοιχα) και η ύπαρξη σχέσεων µεταξύ σχολείου και γονέων (1η επιλογή για 
το 14,7% και 3η επιλογή για το 11,8%). Τέλος, υπάρχει και η διάσταση της ποικιλίας στην 
εργασία (2η επιλογή για το 11,8%), η εργασία σε οµάδες (3η επιλογή για το 11,2%) και η 
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υλικοτεχνική υποδοµή (3η επιλογή για το 12,4%). Σχηµατικά όλα αυτά φαίνονται στα 




























1.δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλίας και εφαρµογής νέων ιδεών   
2.κοινωνική αναγνώριση και αίσθηση ηθικής & κοινωνικής προσφοράς 
3.σχέσεις σχολείου - γονέων  
4.υλικοτεχνική υποδοµή 
5.ανατροφοδότηση – αξιολόγηση 
6.εργασία σε οµάδες συναδέλφων 
7.ποικιλία στην εργασία 
8.διαρκής επιµόρφωση 
9. οικονοµικές απολαβές 
10. δέσµευση και προσήλωση στο έργο 
11. σχολική ηγεσία 
12.συµµετοχή στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, τουλάχιστον σε επίπεδο σχολικής 
µονάδας  
 
Σχήµα 4.  Παράγοντες που κατηγοριοποιήθηκαν ως οι πιο σηµαντικοί για τη συνεισφορά τους στην ποιότητα 
και αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού έργου ( πρώτη επιλογή)  
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1.δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλίας και εφαρµογής νέων ιδεών   
2.κοινωνική αναγνώριση και αίσθηση ηθικής & κοινωνικής προσφοράς 
3.σχέσεις σχολείου - γονέων  
4.υλικοτεχνική υποδοµή 
5.ανατροφοδότηση – αξιολόγηση 
6.εργασία σε οµάδες συναδέλφων 
7.ποικιλία στην εργασία 
8.διαρκής επιµόρφωση 
9. οικονοµικές απολαβές 
10. δέσµευση και προσήλωση στο έργο 
11. σχολική ηγεσία 
12.συµµετοχή στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, τουλάχιστον σε επίπεδο σχολικής 
µονάδας  
 
Σχήµα 5.  Παράγοντες που κατηγοριοποιήθηκαν ως οι πιο σηµαντικοί για τη συνεισφορά τους στην ποιότητα 
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1.δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλίας και εφαρµογής νέων ιδεών   
2.κοινωνική αναγνώριση και αίσθηση ηθικής & κοινωνικής προσφοράς 
3.σχέσεις σχολείου - γονέων  
4.υλικοτεχνική υποδοµή 
5.ανατροφοδότηση – αξιολόγηση 
6.εργασία σε οµάδες συναδέλφων 
7.ποικιλία στην εργασία 
8.διαρκής επιµόρφωση 
9. οικονοµικές απολαβές 
10. δέσµευση και προσήλωση στο έργο 
11. σχολική ηγεσία 
12.συµµετοχή στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, τουλάχιστον σε επίπεδο σχολικής 
µονάδας  
 
Σχήµα 6.  Παράγοντες που κατηγοριοποιήθηκαν ως οι πιο σηµαντικοί για τη συνεισφορά τους στην ποιότητα 
και αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού έργου ( τρίτη  επιλογή)  
 
 
Κατά συνέπεια εφόσον αυτοί οι παράγοντες αξιολογούνται ως σηµαντικοί από τους 
ερωτηθέντες θα πρέπει να εξετάσουµε και σε ποιο βαθµό προσφέρονται από το εκπαιδευτικό 
µας σύστηµα, διαφορετικά η απουσία ή η ανεπάρκειά τους µπορεί να επιδρά στην ποιότητα 
του εκπαιδευτικού έργου και στην αίσθηση αυτό-αποτελεσµατικότητας, άρα σε τελική 
ανάλυση και στην έννοια της επαγγελµατικής ταυτότητας.  Το 68,8% των εκπαιδευτικών 
πιστεύει ότι το εκπαιδευτικό µας σύστηµα δεν ενθαρρύνει την πρωτοβουλία και δεν επικροτεί 
νέες ιδέες, αλλά και ούτε ενθαρρύνει τη συλλογικότητα και το πνεύµα οµαδικότητας (64,7%), 
αν και τα δύο αυτά θεωρούνται πολύ σηµαντικά από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Το 
68,9% δε θεωρεί ότι οι εκπαιδευτικοί τυγχάνουν του κύρους και της αναγνώρισης που θα 
τους άρµοζε από την κοινωνία. Υπάρχει µια εικόνα ισορροπίας στην ερώτηση «Οι σχέσεις 
του σχολείου µε τους γονείς των µαθητών µου έχουν αναπτυχθεί σε ικανοποιητικό βαθµό». Το 
53,6% είναι αρκετά ή και πολύ ικανοποιηµένοι, ενώ ο 44,7 % είναι αρκετά ή και πολύ 
απογοητευµένοι. Το 65,9% υποστηρίζει ότι η δουλειά έχει γίνει καθηµερινή ρουτίνα, άρα 
προφανώς και απουσιάζει η ποικιλία στην εργασία τους, ενώ όσον αναφορά στην 
υλικοτεχνική υποδοµή αυτή φαίνεται να υπολείπεται κατά πολύ, καθώς στις ερωτήσεις 
ανοιχτού τύπου συµπεριλαµβάνεται ως ένας από τους λόγους απογοήτευσης από την 
εργασία: 
«∆εν υπάρχουν …. υποδοµές για τη βελτίωση της εργασίας µου», 
«∆εν υπάρχουν οι υποδοµές για να γίνει η διδασκαλία πιο εποικοδοµητική και ενδιαφέρουσα 
για τους εκπαιδευτικούς και τα παιδιά», 
«Η δουλειά µου είναι υπό-χρηµατοδοτούµενη από το κράτος» 
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Να σηµειωθεί ότι στον όρο υποδοµές οι εκπαιδευτικοί συγκαταλέγουν τις αίθουσες, το 
βοηθητικό υλικό και γενικά όλο αυτό που µε µια λέξη ονοµάζουµε υλικοτεχνική υποδοµή. 
Επιπρόσθετα, τους εκπαιδευτικούς φαίνεται να απασχολεί η έλλειψη κινήτρων για 
βελτίωση του έργου τους και της απόδοσής τους και  η απουσία ευκαιριών για επαγγελµατική 
ανέλιξη, ελλείψεις  τις οποίες συνδέουν άµεσα µε την απουσία αξιοκρατίας (συµφωνεί το 
64,7%) και αξιολόγησης, που θα µπορούσαν, όµως, να αποτελέσουν προϋποθέσεις ευρύτερης 
αναγνώρισης για κάποιον εκπαιδευτικό και το έργο του. Το αδιέξοδο µεγαλώνει όταν δεν 
υπάρχει αρκετή καθοδήγηση και επαφή µε τους ανωτέρους (∆ιευθυντές, Προϊσταµένους, 
Συµβούλους) που θα µπορούσε να αναπληρώσει τις παραπάνω αδυναµίες, γεγονός, όµως, το 
οποίο δε φαίνεται να αποτελεί και λόγο για εφησυχασµό και κατώτερη ποιότητα απόδοσης 
για το 42,4% .  
 Προχωρώντας παραπέρα σε πιο πρακτικά ζητήµατα της σχολικής πραγµατικότητας,  
λόγος γίνεται για τις χαµηλές αµοιβές, οι οποίες «δεν είναι ανάλογες µε τα προσόντα και την 
προσφορά», δε θεωρούνται επαρκείς ή όπως τις χαρακτηρίζει κάποιος ερωτώµενος «µισθός 
πείνας». Εξάλλου, το 64,1% πιστεύει ότι ο µισθός των εκπαιδευτικών δεν ανταποκρίνεται 
στην εργασία που εκείνοι εκτελούν και το 48,9% δεν είναι ευχαριστηµένοι µε την κοινωνική 
πολιτική του κράτους (άδειες, επιδόµατα) στο χώρο της εκπαίδευσης.  
 
4.4.3. Εκπαιδευτική πολιτική: παρώθηση, δέσµευση και επαγγελµατική ικανοποίηση 
 
Αυτή η ενότητα απαντά στο τελευταίο ερευνητικό ερώτηµα: Επηρεάζει η εκπαιδευτική 
πολιτική την επαγγελµατική ταυτότητα των εκπαιδευτικών, τα επίπεδα παρώθησης και 
δέσµευσης στο έργο τους και τη γενικότερη επαγγελµατική τους ικανοποίηση; Πέρα από την 
επίδραση που ασκεί η εκπαιδευτική πολιτική στην επαγγελµατική ταυτότητα, όπως είδαµε 
προηγούµενα, προέκυψε και συσχέτιση της εκπαιδευτικής πολιτικής µε την επαγγελµατική 
ικανοποίηση (ερωτήµατα Β1-Β9), καθώς και µε τα χρόνια υπηρεσίας.  
 
Πίνακας 14 
Συσχετίσεις ανάµεσα στα έτη υπηρεσίας και τις άλλες µεταβλητές 
Συσχετίσεις 










Pearson Correlation 1 -,049 ,129 -,094 ,169* 
Sig. (2-tailed)  ,531 ,094 ,222 ,028 
N 170 169 170 170 170 
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Pearson Correlation -,094 ,021 -,119 1 -,386** 
Sig. (2-tailed) ,222 ,789 ,121  ,000 
N 170 169 170 170 170 
Ερωτήσεις 
(Οµάδα ∆’) 
Pearson Correlation ,169* -,130 ,187* -,386** 1 
Sig. (2-tailed) ,028 ,091 ,015 ,000  
N 170 169 170 170 170 
 
Στο σύνολό τους οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν είτε αρκετά ικανοποιηµένοι (42,9%), είτε 





















Αναλύοντας τις απαντήσεις των πέντε εκπαιδευτικών στην ποιοτική έρευνα, θα 
διαπιστώσουµε ότι και οι πέντε δηλώνουν ικανοποιηµένοι από το επάγγελµα τους. Όπως 
χαρακτηριστικά απαντάει µια ερωτώµενη: 
«Πάρα πολύ ικανοποιηµένη και γεµάτη. Αν γυρνούσα πίσω, πάλι τα ίδια θα έδινα. Βέβαια, ίσως 
εµπλουτισµένα…» (γυναίκα, καθηγήτρια Αγγλικών1)  
 
Στις επιµέρους προτάσεις που συνιστούν αυτήν την κλίµακα βλέπουµε ότι τα 
µεγαλύτερα ποσοστά δυσαρέσκειας συγκεντρώνονται στην έλλειψη ευκαιριών επιµόρφωσης 
(ερώτηµα Β3) (το 68,9% απάντησε είτε αρκετά είτε πολύ απογοητευµένος/η), στην απουσία 
δυνατοτήτων περαιτέρω εξέλιξης (ερώτηµα Β5) (70%) και κινήτρων βελτίωσης (ερώτηµα 
Β6) (70,6%), ενώ οι ερωτώµενοι δεν είναι ικανοποιηµένοι ως προς τους διαθέσιµους πόρους 
προκειµένου να αποδώσουν επαρκώς στο έργο τους (ερώτηµα Β8) (59,4%).  Από την άλλη, 
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σε ερωτήσεις που η επαγγελµατική ικανοποίηση βρισκόταν σε συνάρτηση µε την 
προσωπικότητα του καθενός και τη δική του προσωπική ικανότητα να ανταπεξέλθει στο έργο 
του (όπως τα ερωτήµατα Β1 & Β2), τότε διαπιστώνουµε υψηλότερα ποσοστά ικανοποίησης. 
Το 74,7% των ερωτηθέντων δηλώνει αρκετά/πολύ ικανοποιηµένος/η µε τη δυνατότητα 
ανάληψης πρωτοβουλιών και δηµιουργικών δράσεων µέσα στο σχολικό πλαίσιο στο οποίο 
εργάζεται (ερώτηµα Β1), αν και υπάρχει η παραδοχή από το 68,8% ότι το εκπαιδευτικό µας 
σύστηµα δεν επικροτεί τις νέες ιδέες και δεν ενθαρρύνει την πρωτοβουλία (ερώτηµα ∆1). Το 
61,2% είναι πολύ/ αρκετά ικανοποιηµένο µε την ικανότητα του να αντιµετωπίσει επαρκώς 
µαθητές µε (κοινωνικές) ιδιαιτερότητες (ερώτηµα Β2), ενώ το 53,6% θεωρεί ότι οι σχέσεις 
γονέων-σχολείου έχουν αναπτυχθεί σε ικανοποιητικό βαθµό (ερώτηµα Β7). Τέλος, το 74,7% 
δηλώνει αρκετά/πολύ ικανοποιηµένο µε το περιβάλλον εργασίας (ερώτηµα Β9) µέσα στο 
οποίο τα διδακτικά και διοικητικά καθήκοντα του είναι πλήρως αποσαφηνισµένα (ερώτηµα 
Β4) (59,4%), παρόλο που γενικά κρίνεται ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα ως σύνολο δε θέτει 
σαφείς και ευκρινείς στόχους (ερώτηµα ∆7) (58,8%). 
 Επιπρόσθετα, οι απαντήσεις δεν αποκάλυψαν συσχέτιση της εκπαιδευτικής πολιτικής 
µε  θέµατα παρώθησης και δέσµευσης στο επάγγελµα. Για παράδειγµα,   η µονιµότητα και η 
ασφάλεια που προσφέρει το επάγγελµα του εκπαιδευτικού δε φαίνεται απαραιτήτως να 
αυξάνουν τη δέσµευση του εκπαιδευτικού απέναντι στο έργο του και να βελτιώνουν την 
ποιότητα απόδοσής του (ερώτηµα ∆3) (39,4%), αλλά από την άλλη ούτε και η έλλειψη 
καθοδήγησης από τους ανωτέρους δεν οδηγεί απαραίτητα σε εφησυχασµό και κατώτερη 
ποιότητα απόδοσης (ερώτηµα ∆4) (42,4%). Η δηµόσια επίκριση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος δεν είναι ικανή να αυξήσει την παθητικότητα και να µειώσει τον ενθουσιασµό 
και το ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού για το επάγγελµα του (ερώτηµα ∆12), σύµφωνα µε το 
65,9% των ερωτηθέντων, ενώ οι συχνές και αποσπασµατικές αλλαγές στην εκπαίδευση 
(ερώτηµα ∆14) και η ασυνέχεια µεταξύ των βαθµίδων εκπαίδευσης (ερώτηµα ∆15) δεν 
απασχολούν το 78,8% και το 75,3% των εκπαιδευτικών αντίστοιχα. Αντίθετα, από τις 
ερωτήσεις της ποιοτικής έρευνας προέκυψε ότι στους παράγοντες που µπορούν να 
προωθήσουν ή να υποσκάψουν το ενδιαφέρον και τον ενθουσιασµό του εκπαιδευτικού 
απέναντι στο έργο του, συγκαταλέγονταν  κυρίως οργανωτικές παράµετροι του 
εκπαιδευτικού µας συστήµατος, είτε αυτές είναι η αξιολόγηση, η διοίκηση, οι συνάδελφοι, το 
πρόγραµµα σπουδών, η υλικοτεχνική υποδοµή κ.α. Αξίζει να παραθέσουµε και µια άποψη 
που, εκτός από τα παραπάνω, θέτει και µια νέα προοπτική: 
«Να είσαι σε ένα περιβάλλον που σε ενθαρρύνει. Άλλο να λειτουργείς απερίσπαστος και να λες 
ότι εδώ µπορώ να αφιερώσω όλη µου την ενέργεια και άλλο να τρέχεις και στα ιδιαίτερα. Να 
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µην έχεις δεσµεύσεις, ακατάλληλες συνθήκες στην οικογένεια…» (γυναίκα, καθηγήτρια 
Αγγλικών1). 
 
Αλλά και στην ερώτηση που αφορούσε την επίδραση της εκπαιδευτικής πολιτικής πάνω στην 
αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού και εκεί η απάντηση των εκπαιδευτικών ήταν θετική, 
ότι δηλαδή η εκπαιδευτική πολιτική επηρεάζει την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα. 
Εντύπωση, όµως, προκαλεί το γεγονός ότι  το 52,4% των ερωτηθέντων υποστήριξε ότι η 
παραπαιδεία δε διαβρώνει την επαγγελµατική τους συνείδηση (ερώτηµα ∆13) και ότι το 
69,5% διαφωνεί µε την παραδοχή ότι η παιδαγωγική διάσταση του σχολείου και ο 
πολυδιάστατος ρόλος του εκπαιδευτικού υποβαθµίζονται µέσα από τον έντονα εξεταστικό 
χαρακτήρα του εξεταστικού µας συστήµατος (ερώτηµα ∆8). 
 
Αυτό που οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι θα µπορούσε να συµβάλλει σε µεγαλύτερη 
δέσµευσή τους απέναντι στο έργο τους, είναι η ενεργητικότερη συµµετοχή τους και οι 
περισσότερες ευκαιρίες για συµµετοχή στη λήψη αποφάσεων που αφορούν την άσκηση 
εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής (ερώτηµα ∆16) (73,5%).  
 Όσον αφορά τα έτη υπηρεσίας, διαπιστώθηκε ότι οι νεότεροι συνάδελφοι είναι αυτοί 
που κρίνουν µε περισσότερη αυστηρότητα τις πλευρές του εκπαιδευτικού µας συστήµατος 
για τις οποίες ρωτήθηκαν στην Οµάδα ερωτηµάτων ∆’. Στην ουσία, όµως, το εκπαιδευτικό 
σύστηµα  δεν έχει λάβει θετική αξιολόγηση από καµιά από τις τρεις κατηγορίες που 
παρουσιάζονται  στους παρακάτω Πίνακες, εκτός από ένα απειροελάχιστο ποσοστό. Αυτοί 
που δε συµφωνούν προτιµούν να κρατήσουν ουδέτερη στάση. Επιπρόσθετα, τα µεγαλύτερα 
ποσοστά απογοήτευσης από το εκπαιδευτικό µας σύστηµα, εντοπίζονται στους έχοντες 
προϋπηρεσία έως δέκα έτη ακολουθούµενοι από τους µε 11-20 έτη υπηρεσίας και στο τέλος 
βρίσκονται όσοι διανύουν το τελευταίο κοµµάτι της εκπαιδευτικής τους σταδιοδροµίας.  
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   Έως 10 έτη 
 Ν        %      % 
11 – 20 έτη 
 Ν        %        % 
21 – 30 έτη 
N        %       % 
Σύνολο 
N        %       % 
Πολύ ικανοποιηµένος/η 5 62,5 4,3 3 37,5 7,9 - - - 8 100 4,7 
Αρκετά ικανοποιηµένος/η 45 61,6 39,1 18 24,7 47,4 10 13,7 58,8 73 100 42,9 
Αρκετά απογοητευµένος/η 63 73,3 54,8 16 18,6 42,1 7 8,1 41,2 86 100 50,6 
Πολύ απογοητευµένος/η 2 66,7 1,7 1 33,3 2,6 - - - 3 100 1,8 
Σύνολο 115 67,6 100 38 22,4 100 17 10 100 170  100 
∆έν απάντησαν 0 
x2=   4,9 - DF =   6   - P > 0,05 
 
Πίνακας 16 











∆έν απάντησαν 0 
x2=  13,8 - DF =   8   - P < 0,05
 
Έτη προϋπηρεσίας 
   Έως 10 έτη 
 Ν        %      % 
11 – 20 έτη 
 Ν        %        % 
21 – 30 έτη 
N        %       % 
Σύνολο 
N        %       % 
∆ιαφωνώ απόλυτα 2 100 1,7 - - - - - - 2 100 1,2 
∆ιαφωνώ αρκετά 72 72,7 62,6 19 19,2 50 8 8,1 47,1 99 100 58,2 
Είµαι ουδέτερος/η 41 62,1 35,7 16 24,2 42,1 9 13,6 52,9 66 100 38,8 
Συµφωνώ αρκετά - - - 2 100 5,3 - - - 2 100 1,2 
Συµφωνώ απόλυτα - - - 1 100 2,6 - - - 1 100 0,6 
Σύνολο 115 67,6 100 38 22,4 100 17 10 100 170  100 
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4.5. Αποτελέσµατα της έρευνας 
 
Με µια προσεκτική µατιά, αν και στα επί µέρους ερωτήµατα της Οµάδας Α’ 
έχουµε υψηλά ποσοστά στην κλίµακα «συµφωνώ / συµφωνώ απόλυτα», ωστόσο 
υπάρχουν και σηµαντικά ποσοστά στην επιλογή «είµαι ουδέτερος/η», που σηµαίνει 
ότι υπάρχει κι ένας αριθµός ατόµων που βρίσκεται κάπου στη µέση που και ούτε 
αρνείται ότι είναι επαγγελµατίας, αλλά και ούτε θεωρεί ότι είναι. Για παράδειγµα, 
στο ερώτηµα «Έχω υψηλές επαγγελµατικές φιλοδοξίες» το 40% κράτησε ουδέτερη 
στάση, όπως και το 55,9% των ατόµων στην ερώτηση «Έχω συναίσθηση της 
αποστολής µου και µπορώ να κάνω διαφορά στη µάθηση και την πρόοδο των µαθητών 
µου». Προφανώς, τα άτοµα που είναι ουδέτερα ή διαφωνούν στη διάσταση του 
επαγγελµατισµού, επηρεάζονται και περισσότερο από διάφορες παραµέτρους στο 
χώρο εργασίας τους που τους κάνουν να αµφισβητούν περισσότερο το έργο τους και 
τους δηµιουργεί συναισθήµατα αµφιβολίας σχετικά µε τη χρησιµότητα και τη 
δυνατότητα ύπαρξης επαγγελµατικών φιλοδοξιών στα πλαίσια του εκπαιδευτικού µας 
συστήµατος, καθώς και σχετικά µε τη δυνατότητά τους να επηρεάσουν την πρόοδο 
των µαθητών τους. Επιπλέον, όπως αναφέρουν και οι Παπάνης & Ρόντος (2007), 
µέσα από µια κλίµακα Likert δεν µπορούµε να αποφανθούµε αν η διάσταση της 
ουδετερότητας µπορεί να ερµηνευτεί ως αµφιβολία ή ως έλλειψη διαµόρφωσης 
γνώµης. 
Επίσης, σ’ αυτό το σηµείο θα άξιζε να αναφερθούµε και στον προβληµατισµό 
που προκύπτει από τη χρήση του όρου επαγγελµατίας στο χώρο της εκπαίδευσης και 
τη µεταφορά του από το χώρο των επιχειρήσεων σε έναν κατεξοχήν 
ανθρωποκεντρικό χώρο. Για παράδειγµα, χαρακτηριστική είναι η ακόλουθη 
αυθόρµητη αντίδραση στην ερώτηση «Είναι ο σηµερινός εκπαιδευτικός 
επαγγελµατίας;» πριν γίνει αποσαφήνιση του όρου και ο τρόπος µε τον οποίο 
χρησιµοποιήθηκε στην έρευνα, που αναδεικνύει τον προβληµατισµό για τη χρήση της  
έννοιας του επαγγελµατισµού στην εκπαίδευση: 
«Επαγγελµατίας για µένα είναι αυτός ο οποίος κάνει κάτι µε σκοπό και µόνο την 
αµοιβή. ∆ε µου αρέσει ο όρος επαγγελµατίας στη δική µου την ειδικότητα. Θεωρώ 
ότι το επάγγελµα µας είναι λειτούργηµα. Έχει να κάνει δηλαδή µε διαχείριση 
ανθρώπινου δυναµικού, µε παιδιά- ακόµη πιο ευαίσθητο» (γυναίκα, φιλόλογος). 
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Παραθέτουµε, επίσης, µια ακόµη άποψη όπου ο επαγγελµατισµός δεν 
αντιµετωπίζεται απαραίτητα ως µια θετική διάσταση της ταυτότητας του 
εκπαιδευτικού: 
«Θεωρώ ότι είναι, αλλά θα πω ότι πιο επαγγελµατίες είναι οι νέοι. Επαγγελµατίες, 
όχι έµπειροι. Παλιά ήταν µε το συναίσθηµα/ η αγάπη για το επάγγελµα που ήταν 
λειτούργηµα. Τώρα είναι επαγγελµατίες. Οι γνώσεις, τα µεταπτυχιακά, ο 
επαγγελµατισµός προτάσσεται» (γυναίκα, καθηγήτρια Αγγλικών1). 
 
Στο νου των εκπαιδευτικών µπορεί να συγχέονται οι δύο όψεις του 
επαγγελµατισµού που συναντούµε στη βιβλιογραφία. Από τη µια το επάγγελµα 
συνδέεται µε έννοιες όπως τα χρήµατα, η κοινωνική αναγνώριση, η τεχνική 
κατάρτιση και το κύρος και από την άλλη µε ποιοτικά στοιχεία του χαρακτήρα του 
επαγγελµατία, όπως η δέσµευση  και το καθήκον που αισθάνεται απέναντι σε αυτό 
που κάνει (Helsby, 1995; Hargreaves, 2000; Hooley, 2007). Αν δοθεί µονοµερής 
έµφαση στην απόκτηση απλών τεχνικών γνώσεων και προσωπικών οφελών, τότε 
µπορούµε ευκολότερα να ερµηνεύσουµε το λόγο για τον οποίο κάποιοι εκπαιδευτικοί 
µπορεί να είναι πιο διστακτικοί στην υιοθέτηση του όρου επαγγελµατίας και στον 
αυτό-χαρακτηρισµό τους ως τέτοιοι στο χώρο της εκπαίδευσης.  
Εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι, αν και το µεγαλύτερο ποσοστό των 
εκπαιδευτικών έχει αυτό-χαρακτηριστεί επαγγελµατίες, ωστόσο η εικόνα που έχει ο 
κάθε εκπαιδευτικός για το σύνολο του υπόλοιπου εκπαιδευτικού κόσµου δε βρίσκεται 
πάντα στο ίδιο µήκος κύµατος. Στις συνεντεύξεις που διενεργήθηκαν, τα επίθετα που 
χρησιµοποιήθηκαν για να περιγραφεί ο σύγχρονος εκπαιδευτικός ήταν: 
αναποτελεσµατικός, δεν θέτει στόχους, µίζερος, χαλαρός (ως προς το ωράριο 
εργασίας), έλλειψη ενδιαφέροντος, ψυχρός («µε την έννοια ότι µπαίνει µέσα να κάνει 
αυτά που πρέπει να κάνει χωρίς να προσπαθεί να κάνει κάτι παραπάνω. ∆εν τα 
διανθίζει µε συναίσθηµα, να εφαρµόσει αυτά που έµαθε»).  Ο σύγχρονος 
εκπαιδευτικός δε χαρακτηρίζεται από τους συναδέλφους του ως ιδιαίτερα 
επαγγελµατίας, είτε λόγω της περιρρέουσας κατάστασης στο εκπαιδευτικό σύστηµα, 
είτε λόγω του ότι «οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έχουν ως πρωταρχικό στόχο τα 
δικαιώµατα και µετά τις υποχρεώσεις τους». Μόνο µια ερωτώµενη υποστήριξε ότι:  
«Θεωρώ ότι είναι ο σηµερινός εκπαιδευτικός επαγγελµατίας…ότι είναι υπεύθυνος 
απέναντι στο µαθητή, ότι κοιτάζει να ολοκληρώσει τη δουλειά του, την ύλη του… 
υπεύθυνος, ότι αγαπάει τη δουλειά του, τα παιδιά και θεωρώ ότι, προσωπική 
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εκτίµηση πάντα,ι δεν ενδιαφέρεται για τα χρήµατα. Το κάνει αυτό γιατί αγαπάει τα 
παιδιά και τη δουλειά του, τη διδασκαλία του. ∆ηλαδή, ανιδιοτελής» (γυναίκα, 
Φιλόλογος). 
 
Αυτή η αµφισβήτηση του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών αποτελεί 
προέκταση και εγείρει και  το ζήτηµα της απαξίωσης του δηµόσιου σχολείου και του 
ρόλου, του έργου και του κύρους του εκπαιδευτικού από την κοινωνία, την  πολιτεία, 
τους γονείς (Esteve, 2000; Ρες και άλλοι, 2007),  ή ακόµα και τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς οι οποίοι φτάνουν στο σηµείο να αµφισβητήσουν την επαγγελµατική 
τους υπόσταση (Kelchtermans, 1993; Kelchtermans, 1996), καθώς κανείς δεν 
αντιλαµβάνεται «τη σηµασία της ολοκλήρωσης του µαθητή µέσα από την εκπαιδευτική 
διαδικασία» (συµπέρασµα µε το οποίο συµφωνεί και το 68,9% των ερωτηθέντων):  
«Ο εκπαιδευτικός βρίσκεται καθηµερινά αντιµέτωπος µε το κοινωνικό σύνολο, το 
οποίο του επιρρίπτει άρδην την αποτυχία του εκπαιδευτικού συστήµατος» 
«(Το έργο του εκπαιδευτικού) δεν αναγνωρίζεται από τους γονείς και το κράτος. Το 
επάγγελµα του καθηγητή που εργάζεται για το δηµόσιο δεν εκτιµάται όσο θα έπρεπε από 
την ευρύτερη κοινωνία και αυτό έχει αντίκτυπο στους µαθητές και την εκπαιδευτική 
διαδικασία». 
 «Συνήθως η συγκεκριµένη «δουλειά» αντιµετωπίζεται µε προκατάληψη και 
στερεότυπες αντιλήψεις από άλλες κοινωνικές οµάδες (π.χ. καθηγητής = τεµπέλης και 
αργόµισθος)». 
«Πολλές φορές η δουλειά, η οργάνωση, το µεράκι αντιµετωπίζονται µε παθητικότητα ή 
ακόµα και αρνητική διάθεση από µαθητές, συναδέλφους και γονείς». 
 
 Εκτός, όµως, από την ευρύτερη κοινωνική τους απαξίωση οι εκπαιδευτικοί 
έρχονται αντιµέτωποι και µε την αδιαφορία και την έλλειψη ενδιαφέροντος µέσα 
στην ίδια τους την τάξη από τους ίδιους τους µαθητές τους (όπως αναφέρει η Παπά, 
2006), οι οποίοι «είναι πιεσµένοι από το όλο εκπαιδευτικό σύστηµα», και γι’ αυτό 
διαµορφώνουν αρνητική στάση απέναντι στο σχολείο, αδιαφορούν για τη γνώση και 
το σχολείο και απέχουν από τη σχολική διαδικασία. Όπως χαρακτηριστικά σηµειώνει 
ένας εκπαιδευτικός:  
«Τα τελευταία χρόνια οι µαθητές έχουν απαξιώσει εντελώς το χώρο του δηµόσιου 
σχολείου και το ρόλο των καθηγητών τους. ∆εν υπάρχει… ενδιαφέρον για το µάθηµα, 
κυρίως στο Λύκειο». 
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Αυτή η έλλειψη ανταπόκρισης και της αναγνώρισης που βιώνουν οι 
εκπαιδευτικοί επιτείνεται περαιτέρω από τη χαµηλή απόδοση των µαθητών τους και 
το χαµηλό µαθησιακό τους επίπεδο, ευρήµατα που στηρίζει και η Παπά (2006) σε 
εργασία της όπου κάνει λόγο για την έλλειψη κινήτρων και τις αρνητικές στάσεις από 
πλευράς των µαθητών και τις µαθησιακές δυσκολίες που αυτοί αντιµετωπίζουν.  
Εκτός του ότι, όπως φανερώνουν τα ευρήµατα της έρευνας και η 
βιβλιογραφία, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να εργαστούν και να αποδώσουν «σε 
χρόνια που έχουν εκλείψει ή δοκιµάζονται οι αξίες της ζωής και η πνευµατική πτώση 
είναι εµφανής», αυτοί βρίσκονται αντιµέτωποι µε το εκπαιδευτικό σύστηµα µέσα στο 
οποίο δραστηριοποιούνται, το οποίο χαρακτηρίζεται από έντονη γραφειοκρατία 
(Kelchtermans, 1996; Esteve, 2000; Παπαναούµ, 2005; Popa & Acedo, 2006; Ρες και 
άλλοι, 2007), υπό-χρηµατοδοτείται (Κ.Ε.Ε., 2003; Ο.Ο.Σ.Α., 1997) και δε φηµίζεται 
για τις ουσιαστικές αλλαγές και γενναίες τοµές στην εκπαιδευτική πολιτική (Ρες και 
άλλοι, 2007; Muller et al, 2007). Συγκεκριµένα, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 
είναι προσανατολισµένο στις εξετάσεις (Ο.Ο.Σ.Α., 1997) µε αποτέλεσµα «Η 
διδασκαλία στο Λύκειο να έχει στόχο µόνο τη µάθηση για την εισαγωγή στα ΑΕΙ & ΤΕΙ 
και όχι τη µελέτη για τη γνώση», να κυριαρχεί η βαθµοθηρία («οι βαθµοί δεν 
ανταποκρίνονται στην πραγµατική αξία των µαθητών»), να στερείται η ευκαιρία από 
µαθητές και εκπαιδευτικούς να δουλέψουν πιο αυθόρµητα και πιο δηµιουργικά 
(Ο.Ο.Σ.Α., 1997; Ε.ΣΥ.Π., 2006) και να ανθίζει  το φαινόµενο της παραπαιδείας 
(Ο.Ο.Σ.Α., 1997; Ε.ΣΥ.Π., 2006), που µε τη σειρά του απαξιώνει περαιτέρω το 
εκπαιδευτικό έργο στο δηµόσιο σχολείο, και οδηγεί τους µαθητές  από πολύ νωρίς 
στα φροντιστήρια, όπου κουράζονται  και κατά συνέπεια αδιαφορούν και απαξιώνουν 
τα µαθήµατα του σχολείου. Στην προσπάθεια να υπηρετηθεί ένα τέτοιο σύστηµα 
υπάρχει κεντρικά καθορισµένη ύλη και «ξεπερασµένα αναλυτικά προγράµµατα» 
(Επισκόπηση του Ελληνικού Εκπαιδευτικού Συστήµατος, 1995) τα οποία, όµως, οι 
εκπαιδευτικοί τα αντιµετωπίζουν ως δέσµευση που κάνει «δύσκολη έως αδύνατη την 
ποιοτική δουλειά» και «δεν  επιτρέπει  ελεύθερη πρόσβαση στη γνώση και σε άλλες 
δραστηριότητες (πολιτιστικές, περιβαλλοντικές δράσεις) στους µαθητές». Έτσι, οι 
εκπαιδευτικοί µπαίνουν σε έναν φαύλο κύκλο όπου: «Αναγκάζοµαι να εστιάσω στη 
γνώση και όχι στη ανάπτυξη κριτικής σκέψης» και αισθάνονται ότι: «Η 
αποτελεσµατικότητα της δουλειάς µου φθίνει από αλλοπρόσαλλα εξεταστικά 
συστήµατα». Οπότε οι εκπαιδευτικοί φθάνουν στα όρια της επιρροής τους και 
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κυριεύονται συχνά από αισθήµατα µαταιότητας (Kelchtermans, 1993; Kelchtermans, 
1996; Κοντέλλη, 2008), καθώς συχνά «το αποτέλεσµα είναι πενιχρό».  
Ακόµα αναφέρεται συχνά και η ενόχληση για το γεγονός ότι πολλές φορές οι 
εκπαιδευτικοί αναγκάζονται να διδάξουν µαθήµατα µη συναφή µε την ειδικότητα 
τους. Ζητούν περισσότερες ώρες διδασκαλίας κάποιων µαθηµάτων και 
υποστηρικτικές δοµές, ώστε το έργο τους να είναι πιο αποτελεσµατικό. 
Συναισθάνονται µια ασυνέχεια στο διδακτικό τους έργο λόγω των συχνών αλλαγών 
(van Veen & Sleegers, 2006) και µετακινήσεων σε διαφορετικά σχολεία. Για 
κάποιους ασυνέχεια στο έργο τους µπορούν όµως να προκαλέσουν και οι 
πολυπληθείς τάξεις (Παπά, 2006; Κοντέλλη, 2008), καθώς «η εφαρµογή των νέων 
παιδαγωγικών µεθόδων και καινοτόµων τεχνικών διδασκαλίας παραµένει ανέφικτη» 
και δε δίνονται τα χρονικά περιθώρια για εξατοµικευµένη διδασκαλία και προσοχή  
στις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε µαθητή (Παπά, 2006), γεγονός που δηµιουργεί µια 
αίσθηση ανικανότητας (το 85,9% θεωρεί τις πολυπληθείς τάξεις ικανές να 
καλλιεργήσουν αισθήµατα µαταιότητας στον εκπαιδευτικό): 
«Πολλές φορές νιώθεις ανήµπορος να βοηθήσεις τα παιδιά µε προβλήµατα που 
αντιµετωπίζουν ή όταν τα βλέπεις να χάνουν τον προσανατολισµό τους, ειδικά παιδιά 
που ανήκουν σε χαµηλά κοινωνικό –οικονοµικά στρώµατα» ή 
«Νιώθω απογοητευµένος όταν βλέπω ότι δεν µπορώ να βοηθήσω κάποιους µαθητές µε 
αποκλίνουσα συµπεριφορά». 
 
 Οι δυσκολίες που συναντά κανείς στα πλαίσια του εκπαιδευτικού συστήµατος 
µπορεί να φαίνονται ακόµα πιο ανυπέρβλητες, γιατί όπως τονίστηκε από έναν ικανό 
αριθµό εκπαιδευτικών εκλείπει η  αλληλεγγύη µεταξύ συναδέλφων, υπάρχει 
δυσκολία συνεννόησης µεταξύ των διδασκόντων (Παπά, 2006) και η συνεργασία και 
η οριζόντια επικοινωνία µεταξύ Προϊσταµένων και υφισταµένων συναντώνται µόνο 
περιστασιακά (Ε.ΣΥ.Π., 2006), ενώ απουσιάζει ένα κοινό όραµα για την παιδεία. 
Αυτές οι καταστάσεις « καθιστούν δύσκολη την ενασχόληση µε εναλλακτικές µορφές 
διδασκαλίας και µάθησης». ∆ιαπιστώνουµε ότι επιδρά στην αυτό-εικόνα του 
εκπαιδευτικού και η στάση των συναδέλφων απέναντι στην ειδικότητα τους, το κατά 
πόσο το µάθηµα τους θεωρείται πρωτεύον ή δευτερεύον και η θέση που αυτό κατέχει 
στο ωρολόγιο πρόγραµµα. Αυτό το τελευταίο συµφωνεί µε παραδοχή των Beijaard et 
al. (2000) που έχουν τονίσει ότι η επαγγελµατική ταυτότητα µπορεί να επηρεαστεί 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 00:49:04 EET - 137.108.70.7
  
75 
είτε θετικά είτε αρνητικά από το µάθηµα που κάποιος διδάσκει. Ειδικά, οι καθηγητές 
ξένων γλωσσών συναισθάνονται ότι:  
«Η διδασκαλία των ξένων γλωσσών στο ΓΕΛ είναι σχεδόν απαξιωµένη από τους 
µαθητές και παρεξηγηµένη από τους συναδέλφους». 
 
Τελικά, όµως, ως γενικό συµπέρασµα εξάγουµε ότι µόνο περιορισµένη είναι η 
αναφορά σε θέµατα νοοτροπίας και προσωπικής ευθύνης, ενώ γίνεται µόνο 
περιορισµένη αυτοκριτική στο σύνολο των 170 ερωτηµατολογίων: 
«Κάποιες φορές δεν επιβάλλοµαι όσο πρέπει κι έτσι χάνω χρόνο σε βάρος των 
µαθητών µου που έχουν όρεξη για µάθηση» 
«∆εν πετυχαίνω απόλυτα τους διδακτικούς  στόχους που θέτω. ∆ε γνωρίζω τις νέες 
εκπαιδευτικές µεθόδους, ώστε να κάνω το µάθηµα µου πιο ευχάριστο». 
«Είναι έντονη η δηµοσιοϋπαλληλική νοοτροπία. Υπάρχει ανευθυνότητα και µιζέρια 
στον κλάδο». 
«∆ιαπιστώνω αδιαφορία, βόλεµα, ωχαδερφισµό». 
 
Κατά τη διενέργεια των πέντε συνεντεύξεων, όταν τα υποκείµενα ρωτήθηκαν 
για το αν η παρατηρούµενη απροθυµία και έλλειψη δέσµευσης του εκπαιδευτικού 
απέναντι στο έργο του είναι µια αντίδραση απέναντι στις δυσµενείς συνθήκες 
εργασίας ή θέµα νοοτροπίας και απόρροια της δηµοσιοϋπαλληλικής ταυτότητας, και 
πάλι βαρύνουσας σηµασίας είναι κυρίως οι εξωτερικές συνθήκες. Τρεις στους πέντε 
συµφώνησαν ότι ευθύνεται η εκπαιδευτική πολιτική:  
«Το πρώτο, γιατί δεν υπάρχει ενιαία και σταθερή εκπαιδευτική πολιτική…γίνεται 
µικροπολιτική σε βάρος του εκπαιδευτικού συστήµατος. Έτσι, σε κάνει απρόθυµο γιατί 
δεν µπορείς να θέσεις στόχους» (άνδρας, Καθηγητής Γαλλικών) 
« Όχι η δηµοσιοϋπαλληλική ταυτότητα. Όχι αυτό, δεν πιστεύω δηλαδή ότι φταίει η 
µονιµότητα που λένε, δεν το πιστεύω αυτό. Πιστεύω το εκπαιδευτικό σύστηµα που 
πιέζει, που σε βάζει σε κάποια καλούπια…» (γυναίκα, φιλόλογος) 
«Είναι αντίδραση στις διάφορες δυσµενείς παραµέτρους που αναγκάζονται να 
δεχτούν...» (γυναίκα, Καθηγήτρια Αγγλικών2), 
 
µία απάντησε ότι ευθύνεται κυρίως η νοοτροπία: 
«Πολύ περισσότερο το δεύτερο. Αν ήταν αντίδραση, θα κάναµε πολλά περισσότερα να 
το αλλάξουµε» (γυναίκα, Καθηγήτρια Αγγλικών1), 
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ενώ υπήρξε και µια αναφορά στο συνδυασµό και των δύο παραγόντων: 
«Και τα δυο. Κάνουµε τη δουλειά µας διεκπεραιωτικά, αλλά όχι ουσιαστικά, και από 
την άλλη υπάρχουν και τα προβλήµατα της παιδείας» (άνδρας, οικονοµολόγος). 
 
 Αλλά, όταν τέθηκε απευθείας το ερώτηµα που είχε αποµακρυνθεί από το τελικό 
ερωτηµατολόγιο: «Πιστεύετε ότι η βελτίωση των εκπαιδευτικών µας υποθέσεων 
αποτελεί πρωτίστως νοµοθετικό/διοικητικό εγχείρηµα ή προσωπική υπόθεση;», εκεί 
αναγνωρίστηκε από τους ερωτώµενους (τέσσερις στους πέντε) ότι η βελτίωση των 
εκπαιδευτικών µας υποθέσεων θα πρέπει να αποτελεί εκτός από 
νοµοθετικό/διοικητικό εγχείρηµα και προσωπική υπόθεση ή και έναν συνδυασµό και 
των δυο: 
 «Βοηθούν και οι µεταρρυθµίσεις, αλλά πιστεύω ότι είναι προσωπική µας υπόθεση» 
(γυναίκα, Καθηγήτρια Αγγλικών1) 
«Εγώ πιστεύω ότι µπορούµε κι από µόνοι µας» (γυναίκα, Φιλόλογος) 
«Είναι σίγουρα συνδυασµός και των δύο»(γυναίκα, Καθηγήτρια  Αγγλικών2) 
 
Εποµένως, υπάρχει µια έντονη τάση όλες οι δυσκολίες και κακοδαιµονίες να 
αποδίδονται είτε σε τρίτους είτε στην κακή οργάνωση του εκπαιδευτικού µας 
συστήµατος που αναµφίβολα υφίσταται και αναµφίβολα προκαλεί επιπλοκές. 
∆ηµιουργείται µια εικόνα ότι, ενώ υπάρχει η διάθεση από τους εκπαιδευτικούς για 
προσφορά, ωστόσο υπάρχουν εξωτερικά εµπόδια που δυσχεραίνουν την επιτέλεση 
του έργου, όπως πίεση του προγράµµατος και της ύλης, η κακή οργάνωση του 
εκπαιδευτικού συστήµατος κτλ. Αυτό συνοψίζεται στα λεγόµενα κάποιου 
εκπαιδευτικού:  
«Θέλω να προσφέρω πολλαπλά αλλά…».  
 
Για όλους τους παραπάνω λόγους, η πλειοψηφία του δείγµατος βλέπει το 
επαγγελµατικό του ενδιαφέρον και την επαγγελµατική του δέσµευση να έχει µειωθεί 
µε το πέρασµα των χρόνων (Sammons et al., 2007)  µε αποτέλεσµα να γίνεται πιο 
απρόσωπος/η απέναντι στους µαθητές του και να φτάνει στο σηµείο να αµφισβητεί τη 
σπουδαιότητα του έργου του. Για τους ερωτηθέντες,  η δουλειά τους έχει γίνει 
καθηµερινή ρουτίνα και για το λόγο αυτό θα άλλαζαν επάγγελµα αν τους δινόταν η 
ευκαιρία. Μετά από τη σύγκριση των δύο ανεξάρτητων δειγµάτων άνδρες-γυναίκες 
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φαίνεται ότι αυτή η τάση διαµορφώνεται βασικά από τις γυναίκες. Για εκείνες τα 
προσωπικά προβλήµατα, ο τύπος σχολικής µονάδας στην οποία εργάζονται, αλλά και 
η θέση του µαθήµατος τους στο ωρολόγιο πρόγραµµα φαίνεται να τους επηρεάζει σε 
πολύ µεγαλύτερο βαθµό απ’ ότι τους άνδρες. Για τις γυναίκες του συγκεκριµένου 
δείγµατος, όµως, η στάση των µαθητών τους απέναντι στο σχολείο δε φαίνεται ικανή 
να επηρεάσει την αυτό-εικόνα τους (χ2 (3)  = 5,0,  p>0,05)  
Άρα, απ’ ότι προκύπτει η φυσιογνωµία του εκπαιδευτικού µας συστήµατος 
δεν καλύπτει απόλυτα τις επιδιώξεις και τις ανάγκες των εκπαιδευτικών του. Τα 
συµπεράσµατα της ποσοτικής ανάλυσης, υποστηρίζονται και από την ανάλυση των 
ερωτήσεων ανοιχτού τύπου. Από τις απαντήσεις που συγκεντρώθηκαν φάνηκε ότι η 
εκπαιδευτική πολιτική επηρεάζει συνηθέστερα µάλλον αρνητικά το έργο και την 
ταυτότητα του εκπαιδευτικού.  
Όµως, ακόµα και µέσα σε ένα τέτοιο αρνητικό κλίµα, η φυσιογνωµία του 
σύγχρονου εκπαιδευτικού διαµορφώνεται µε γνώµονα την αγάπη του για τα παιδιά 
και την επαφή µαζί τους και το πάθος του για  το συγκεκριµένο επάγγελµα, που από 
όλους προκύπτει ότι ήταν συνειδητή επιλογή. Πάνω σε αυτό να σηµειωθεί ότι οι τρεις 
βασικότεροι λόγοι επιλογής επαγγέλµατος για τους εκπαιδευτικούς ήταν κατά σειρά 
επιλογής: η αγάπη για το συγκεκριµένο επάγγελµα, η αγάπη για τα παιδιά και η 
διάχυση της γνώσης. Γι’ αυτό και οι λέξεις που αναφέρονται µε µεγάλη συχνότητα 
από όλα τα υποκείµενα είναι: προσφορά (καθώς µε τις πράξεις και τη στάση σου 
µπορείς να επηρεάσεις το µέλλον των µαθητών σου, να βελτιώσεις την αυτό-εικόνα, 
την προσωπικότητα  τους και το χαρακτήρα τους και να τους βοηθήσεις να 
κοινωνικοποιηθούν), µετάδοση / διάχυση  γνώσης, αλλά και δυνατότητες προσωπικής 
εξέλιξης (να µαθαίνεις διαρκώς και ο ίδιος και να εξελίσσεται ως επαγγελµατίας), 
καθώς «Ο ρόλος µου είναι πολλαπλός µε πολλές απαιτήσεις και µου δίνει την ευκαιρία 
να είµαι πάντα σε εγρήγορση». Από την πλειοψηφία υπογραµµίζεται η δηµιουργική 
διάσταση του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού και η δυνατότητα που τους δίνεται να 
έχουν µια πιο «σύγχρονη µατιά στον κόσµο» µέσα από τη δουλειά τους µε 
χαρακτηριστικό την επικοινωνία µε νέους ανθρώπους:  
«Η συνεχής επαφή µε τα παιδιά µε τροφοδοτεί ψυχικά και συναισθηµατικά» 
«Με κρατάει σε συνεχή επαφή µε τα νέα παιδιά και αυτό µπορεί ενίοτε να λειτουργεί ως 
ελιξίριο νεότητας και επειδή ο χώρος της εκπαίδευσης είναι ένα πεδίο που συνεχώς 
εξελίσσεται,δεν έχει τη ρουτίνα και την ακινησία που εµπεριέχει µια δουλειά γραφείου». 
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 Επίσης, οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν µέσα από τις απαντήσεις τους και τα 
συναισθήµατα που βιώνουν σε σχέση µε το επάγγελµα τους και τους µαθητές τους. 
Μιλούν για την αίσθηση ηθικής επιβράβευσης και αυτό-επιβεβαίωσης  που αντλούν 
από την πρόοδο και τη  βελτίωση των µαθητών τους και το αυξανόµενο ενδιαφέρον 
τους για το µάθηµα. Αισθάνονται ότι εισπράττουν αναγνώριση, αποδοχή, σεβασµό 
και εκτίµηση στο πρόσωπό τους από τους µαθητές τους, βιώνουν προσωπική επιτυχία 
και αίσθηµα επίτευξης όταν ενεργοποιούνται ακόµα και αδιάφοροι µαθητές -µια 
πρόκληση που µπορεί να σε τραβήξει µακριά από τη ρουτίνα της καθηµερινότητας 
και να σε αναζωογονήσει- καθώς και βαθιά ικανοποίηση όταν επιτυγχάνονται οι 
στόχοι της διδασκαλίας. Όλα αυτά είναι συναισθήµατα που µπορεί να αποτελέσουν 
«εφαλτήριο για περαιτέρω νέους τρόπους στη διδασκαλία»:  
«Μου παρέχει τη δυνατότητα να έρχοµαι σε επαφή µε ζωντανό ανθρώπινο υλικό που 
ποτέ δε σε εγκλωβίζει στη ρουτίνα, αλλά σε ωθεί σε νέες ιδέες και πρωτοβουλίες, σε 
ανανεώνει, σε γεµίζει ενεργητικότητα και δηµιουργικότητα και σε βελτιώνει στο 
πέρασµα του χρόνου» 
«…η συναναστροφή µε τα παιδιά είναι συναρπαστική, ανανεωτική, απρόβλεπτη και 
δηµιουργική». 
«Όσα προβλήµατα κι αν έχεις, όταν µπαίνεις µέσα στην τάξη και αντικρίζεις τα παιδιά, 
αυτόµατα όλα τα ξεχνάς και πλέον ενσωµατώνεσαι µε το σφυγµό της τάξης 
επιθυµώντας να τους µάθεις όλα όσα ξέρεις». 
 
Τέλος, αξίζει να υπογραµµιστεί ότι γενικά πολύ λιγότεροι µίλησαν για 
ικανοποιητικές αµοιβές που τους προσφέρουν τη δυνατότητα ενός ικανοποιητικού 
τρόπου ζωής (και δόθηκε σαφέστατα πολύ λιγότερη έµφαση στις οικονοµικές 
απολαβές από ότι σε άλλες οργανωτικές παραµέτρους του εκπαιδευτικού µας 
συστήµατος), για το ωράριο και το διαθέσιµο ελεύθερο χρόνο, τη µονιµότητα και την 
επαγγελµατική ασφάλεια που το επάγγελµα του εκπαιδευτικού τους παρέχει. ∆όθηκε, 
εποµένως, µεγαλύτερη έµφαση στις ηθικές ανταµοιβές και τα ψυχικά οφέλη του 
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 Το δείγµα των 170 ατόµων µας έδωσε αρκετά στοιχεία σχετικά µε τον τρόπο 
µε τον οποίο διαµορφώνεται η επαγγελµατική ταυτότητα του Έλληνα εκπαιδευτικού 
∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µέσα στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος. Πριν προχωρήσουµε τη συζήτηση, θα πρέπει να υπογραµµίσουµε ότι το 
µεγαλύτερο µέρος των ερωτηθέντων αποτελούν γυναίκες, γεγονός που οφείλεται 
στην αριθµητική υπεροχή των γυναικών στο χώρο της εκπαίδευσης. Ένας σηµαντικός 
αριθµός ανδρών εργάζεται σε σχολεία όλων των βαθµίδων, αλλά η τάση δείχνει µια 
αριθµητική υπεροχή του γυναικείου φύλου µε τις σχετικές βέβαια διαφοροποιήσεις 
από βαθµίδα σε βαθµίδα και από ειδικότητα σε ειδικότητα. Συγκεκριµένα, σύµφωνα 
µε στοιχεία που παραθέτει η Μαραγκουδάκη (2008) από τους 52.990 εκπαιδευτικούς 
που δίδασκαν και στους δύο κύκλους της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης- Γυµνάσιο & 
Ενιαίο Λύκειο- κατά το τρέχον σχολικό έτος της έρευνας, το 59% ήταν γυναίκες και 
το 41%  άνδρες. Η εικόνα επιβεβαιώνεται και από αντίστοιχη έρευνα του 2001 
(Μαραγκουδάκη, 2001).  
Αρχικά, επιβεβαιώνεται και από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατός µας ότι 
αυτοί εργάζονται σε συνθήκες κοινωνικής απαξίωσης και υποβάθµισης του ρόλου, 
του κύρους και της «εξουσίας» τους από γονείς, Μ.Μ.Ε, µαθητές (µέσα από την 
αρνητική τους στάση για το σχολείο και τις χαµηλές επιδόσεις τους), την ευρύτερη 
κοινωνία και πολλές φορές ακόµα και από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς 
συναδέλφους τους. Τα ευρήµατα αυτά συνάδουν µε εργασίες των Esteve, 2000; 
Kelchtermans, 2005; Παπά, 2006; Popa & Acedo, 2006; Ρες και άλλοι, 2007. Όλοι 
αυτοί αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται αδύναµοι, νιώθουν ότι 
αµφισβητούνται, βιώνουν την έλλειψη εµπιστοσύνης από γονείς, Μ.Μ.Ε. και άλλους 
κοινωνικούς φορείς, αλλά ταυτόχρονα δεν έχουν και τον τρόπο να προασπίσουν τους 
εαυτούς τους και την επαγγελµατική τους υπόσταση απέναντι στη µειωµένη 
κοινωνική υποστήριξη.  Αναµφισβήτητα, αυτό το πλαίσιο έχει αντίκτυπο στην 
επαγγελµατική ταυτότητα του εκπαιδευτικού, καθώς όπως αναφέρεται και στη 
βιβλιογραφία, ο τρόπος που σε βλέπουν οι άλλοι, αλλά και η απόδοση των µαθητών 
σου είναι παράγοντες που επηρεάζουν την ουσία της επαγγελµατικής ταυτότητας 
(Kelchtermans, 1996; Kelchtermans, 1993, Bolivar & Donimgo, 2006). Πρώτον, 
επειδή η απαξίωση εγείρει συναισθήµατα άγχους και ανασφάλειας (Tschannen-
Moran & Hoy, 2000) και δεύτερον  γιατί µέσα σε τέτοιες συνθήκες ο εκπαιδευτικός 
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δυσκολεύεται να ικανοποιήσει την ανάγκη της εκτίµησης, δηλαδή την ανάγκη του για 
άρτια εκµάθηση, επάρκεια και status (Gordon, 2002, αναφορά σε Σαρρή & Παπάνης, 
2007). Η εκτίµηση διαχωρίζεται από το Maslow σε εσωτερική και εξωτερική.  Η 
εσωτερική συνδέεται µε την αυτό-εκτίµηση και τον αυτό-σεβασµό, διαστάσεις που οι 
εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας φάνηκαν να έχουν, ενώ η εξωτερική, για την οποία 
και γίνεται περισσότερος λόγος συνδέεται µε το κοινωνικό status και την αναγνώριση 
(Abraham Maslow – Hierarchy of Needs Theory, 2005, αναφορά σε Σαρρή & 
Παπάνης, 2007). Εξάλλου, στην ερώτηση ποιοι είναι οι σηµαντικότεροι παράγοντες 
που επιδρούν στην αποτελεσµατικότητα και την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, η 
κοινωνική αναγνώριση περιλαµβάνεται πάντα µέσα στις τρεις πρώτες απαντήσεις των 
ερωτώµενων. Εκτός, όµως, από τα παραπάνω που προέκυψαν µέσα από τις 
απαντήσεις στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, οι οποίες και στην πλειοψηφία τους 
στηρίζουν τα ποσοτικά ευρήµατα, από τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων 
βρέθηκε συσχέτιση µεταξύ της επαγγελµατικής ταυτότητας, του φύλου και της 
εκπαιδευτικής πολιτικής.  
Ο παράγοντας φύλο φάνηκε να επηρεάζει την επαγγελµατική ταυτότητα του 
εκπαιδευτικού. Σύµφωνα µε τα πορίσµατα της έρευνας, οι γυναίκες έχουν σε πολύ 
µεγαλύτερο βαθµό θετική εικόνα του εαυτού τους ως επαγγελµατίες από τους άνδρες 
συναδέλφους τους. Σέβονται περισσότερο το επάγγελµά τους και είναι περήφανες γι’ 
αυτό, καθώς άλλωστε το επάγγελµα του εκπαιδευτικού είναι ένα από τα επαγγέλµατα 
που παραδοσιακά χαρακτηρίζεται ως το πλέον κατάλληλο για το φύλο τους 
(Μαραγκουδάκη, 2008). Οι γυναίκες φαίνεται να έχουν πιο ισχυρή την αίσθηση της 
αποστολής,  πιστεύουν ότι µπορούν να κάνουν τη διαφορά στη µάθηση των µαθητών 
τους και αισθάνονται ότι ανταποκρίνονται στις µαθησιακές τους ανάγκες. Αυτό 
µπορεί να οφείλεται στον τρόπο κοινωνικοποίησής τους που έχει καλλιεργήσει την 
ικανότητά τους να αναγνωρίζουν και να καταλαβαίνουν τα συναισθήµατα τόσο τα 
δικά τους όσο  και των άλλων (Brody & Hall, 2000; Craig et al., 2009) και 
συµπάσχουν περισσότερο (Mehrabian, Young & Sato, 1988). Αυτή η ικανότητα   
καθιστά τις γυναίκες πιο δεκτικές και υπεύθυνες για τις ανάγκες των άλλων. 
Μεγαλύτερο ποσοστό γυναικών δηλώνει ότι γίνονται πιο αποτελεσµατικές µε το 
πέρασµα των χρόνων, νιώθουν γεµάτες ενέργεια και δηλώνουν πιο συνεπείς στις 
υποχρεώσεις τους. Όπως προκύπτει από τη βιβλιογραφία (Αuster, 2001), οι γυναίκες 
µεγαλώνοντας και φτάνοντας κάπου στο µέσο της καριέρας τους, λαµβάνουν ολοένα 
και µεγαλύτερη ικανοποίηση από την εργασία, νιώθουν µεγαλύτερη προσωπική 
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επίτευξη, καθώς κατορθώνουν να λειτουργούν αποτελεσµατικά τόσο στις 
οικογενειακές υποχρεώσεις όσο και στον εργασιακό χώρο.  Επίσης, οι γυναίκες του 
δείγµατός µας αισθάνονται ότι οι ανώτεροί τους και οι συνάδελφοί τους εκτιµούν το 
έργο τους. Όταν, όµως, οι ερωτήσεις που αφορούν στην επαγγελµατική ταυτότητα 
συσχετίζονται άµεσα ή έµµεσα µε τις συνθήκες και τις οργανωτικές παραµέτρους του 
σχολικού πλαισίου , τότε η εικόνα αλλάζει, και είναι και πάλι οι γυναίκες εκείνες οι 
οποίες σε µεγαλύτερο βαθµό βλέπουν τη δέσµευσή τους να µειώνεται µε το πέρασµα 
των χρόνων, να γίνονται πιο απρόσωπες, να αµφισβητούν τη σπουδαιότητα του έργου 
τους και να θεωρούν τη δουλειά τους καθηµερινή ρουτίνα που θα την άλλαζαν αν θα 
τους παρουσιαζόταν η ευκαιρία. Οι εργασιακές συνθήκες φαίνεται να επηρεάζουν τις 
γυναίκες περισσότερο. Αντίθετα, το φύλο δε βρέθηκε να επηρεάζει την 
επαγγελµατική ικανοποίηση (δεν υπήρξε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 
επαγγελµατικής ικανοποίησης και φύλου, αλλά ούτε και αποκλίσεις στα ποσοστά 
επαγγελµατικής ικανοποίησης ανάµεσα στα δυο φύλα), γεγονός που  έρχεται σε 
άµεση αντίθεση µε τους ερευνητές που ασχολήθηκαν µε την έµφυλη διάσταση της 
επαγγελµατικής ικανοποίησης (Sari, 2004; Auster, 2001; Kaiser, 2007) και κατέληξαν 
στο συµπέρασµα ότι οι γυναίκες γενικά είναι πιο ικανοποιηµένες από την εργασία, 
παρόλο που έρχονται αντιµέτωπες µε στερεότυπες αντιλήψεις, χαµηλότερους 
µισθούς, λιγότερες προαγωγές και γενικά λιγότερο ευνοϊκές συνθήκες εργασίας. 
Επίσης, οι γυναίκες παρουσιάζουν χαµηλότερα ποσοστά αποπροσωποποίησης από 
τους άνδρες συναδέλφους τους. Αυτά τα ευρήµατα, όµως, αφορούν κυρίως άλλους 
επαγγελµατικούς κλάδους και άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα. Στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστηµα, τουλάχιστον στο επίπεδο της σχολικής τάξης και ανάµεσα 
στους απλούς εκπαιδευτικούς, δεν υφίστανται τόσο ακραίες διαφοροποιήσεις 
ανάµεσα στα δυο φύλα: οι µισθοί, οι προαγωγές, οι ευνοϊκές ή µη συνθήκες εργασίας 
αφορούν και τα δυο φύλα, αν και υπάρχει µια άνιση αφετηρία όταν η γυναίκα 
επιφορτίζεται παιδιά, σπίτι και καριέρα.. Εργασία των Σουσαµίδου, Μυλωνά & 
Τύρελη (2007) έχει καταδείξει ότι η επαγγελµατική ικανοποίηση είναι αρκετά υψηλή 
ανάµεσα σε Έλληνες εκπαιδευτικούς, χωρίς αυτή να εξαρτάται από τον παράγοντα 
φύλο, επιβεβαιώνοντας τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας. 
Η εκπαιδευτική πολιτική είναι άλλη µια διάσταση η οποία επιδρά στο 
εκπαιδευτικό έργο. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα δε λαµβάνει ψήφο 
εµπιστοσύνης από τους εκπαιδευτικούς του, οι οποίοι του αποδίδουν πολλές ευθύνες 
και αναγνωρίζουν τις αδυναµίες του. ∆εν καλύπτονται οι ανάγκες των εκπαιδευτικών 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 00:49:04 EET - 137.108.70.7
  
82 
για κοινωνική αναγνώριση, εφαρµογή νέων ιδεών, ανάληψη πρωτοβουλιών, άρτια 
υλικοτεχνική υποδοµή κ.α., γεγονός που µπορεί να επιδρά στην αίσθηση αυτό-
αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού. Κατά συνέπεια, επιβεβαιώνεται από τους 
ίδιους τους εµπλεκόµενους, τόσο στο ποσοτικό όσο και στο ποιοτικό κοµµάτι της 
έρευνας, η πραγµατικότητα την οποία περιγράφει σε έκθεση του ο Ο.Ο.Σ.Α. (1997) 
και το Ε.ΣΥ.Π (2006), για να αναφερθούµε µόνο σε δυο επίσηµους φορείς που 
ασχολούνται µε την  αποτίµηση της ποιότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος.   Ενώ, 
όµως,  οι διάφορες πλευρές της δοµής και λειτουργίας του εκπαιδευτικού µας 
συστήµατος ονοµατίστηκαν ως παράγοντες που δυσχεραίνουν το εκπαιδευτικό έργο, 
ωστόσο αυτές δε φάνηκε να επιδρούν πάνω στις διαστάσεις της επαγγελµατικής 
ταυτότητας, όπως η επαγγελµατική ικανοποίηση, η δέσµευση και η παρώθηση, όσο 
καταλυτικά θα περιµέναµε. Στην παρούσα έρευνα η επαγγελµατική  ταυτότητα 
επηρεάζεται περισσότερο από γνωστικές και συναισθηµατικές παραµέτρους, οι 
οποίες προκαλούν αντιδράσεις τόσο σε συναισθηµατικό όσο και σε λογικό επίπεδο 
(Day, 2002). Ως προς την επαγγελµατική ικανοποίηση τα ποσοστά απογοήτευσης των 
εκπαιδευτικών από το εκπαιδευτικό σύστηµα ήταν αναµενόµενα δεδοµένης της µη 
ευνοϊκής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού συστήµατος από τους ίδιους, αλλά όχι και 
τα ποσοστά ικανοποίησης. Υπενθυµίζουµε ότι ένα 42,9% δήλωσε αρκετά 
ικανοποιηµένος/η. Η δυσαρέσκεια είχε να κάνει περισσότερο µε τη δοµή του 
εκπαιδευτικού συστήµατος παρά µε το επάγγελµα του εκπαιδευτικού αυτό καθεαυτό, 
ενώ στα ερωτήµατα που αφορούσαν στην προσωπικότητα του ερωτώµενου και την 
προσωπική του ικανότητα να ανταπεξέλθει στο έργο του, τότε τα ποσοστά 
ικανοποίησης ήταν υψηλότερα. Ανάλογα ήταν και τα ευρήµατα έρευνας των 
Μπότσαρη & Ματσαγγούρα (2003), όπου οι εκπαιδευτικοί σηµείωσαν υψηλότερα 
ποσοστά ικανοποίησης από την αναγνώριση από γονείς, µαθητές, συναδέλφους και 
ανωτέρους και χαµηλότερα επίπεδα ικανοποίησης από την αξιοκρατία του 
συστήµατος και τις συνθήκες εργασίας.  Ίσως αυτό να συµβαίνει γιατί ο τρόπος µε 
τον οποίο οι εκπαιδευτικοί βλέπουν την επαγγελµατική (και προσωπική τους πολλές 
φορές) ταυτότητα και ο τρόπος µε τον οποίο τους αντιµετωπίζουν οι άλλοι είναι  
βασικές συνιστώσες για την κινητοποίηση, τη δέσµευσή τους και την επαγγελµατική 
τους ικανοποίηση, σύµφωνα µε τους Day (2002) και  van Veen & Sleegers (2005), 
και ίσως µάλιστα σηµαντικότερες και πιο καταλυτικές από την ίδια την εκπαιδευτική 
πολιτική. Αν οι ίδιοι νιώθουν αποτελεσµατικοί, τότε αυτό αντανακλάται και στην 
αυτό-εικόνα τους και στην ικανοποίησή τους από την εργασία. Εξάλλου, όπως δείχνει 
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και η εµπειρική έρευνα πολλοί βρίσκουν νόηµα στη δουλειά τους µέσα από την 
αίσθηση ενός ηθικού σκοπού (Day, 2002). Επιπρόσθετα, σύµφωνα µε τη θεωρία των 
δύο παραγόντων του Herzberg, η επαγγελµατική ικανοποίηση συνδέεται µε 
εσωτερικούς παράγοντες, ενώ η έλλειψη της επαγγελµατικής ικανοποίησης συνδέεται 
µε εξωτερικούς παράγοντες (Capelleras, 2005). Στην περίπτωση της Ελλάδας, η 
επαγγελµατική ικανοποίηση µπορεί να συνδέεται και µε την απουσία άλλων 
προοπτικών απασχόλησης εκτός του χώρου της εκπαίδευσης για τους εκπαιδευτικούς, 
παρά να αποτελεί πραγµατική ικανοποίηση µε τους όρους και τις συνθήκες της 
παρούσας εργασίας (Menon & Christou, 2002). Ανάλογα αποτελέσµατα υψηλής 
επαγγελµατικής ικανοποίησης κατέδειξαν και εργασίες των Σουσαµίδου και άλλων 
(2007) & Μπρούζου (2004). 
Κατά τον ίδιο τρόπο, η δέσµευση, η παρώθηση και η απόδοση του δείγµατός 
µας δεν επηρεάζονται από την περιορισµένη επαφή και καθοδήγηση από ανωτέρους 
και Συµβούλους, από την παραπαιδεία, τον εξεταστικό χαρακτήρα του εκπαιδευτικού 
µας συστήµατος, τη µονιµότητα, τις συχνές  και αποσπασµατικές αλλαγές στην 
εκπαίδευση, την ασυνέχεια των εκπαιδευτικών βαθµίδων, αλλά και ούτε από την 
επίκριση και την απαξίωση του ελληνικού δηµόσιου σχολείου, όπως αρχικά 
αναµενόταν και βρέθηκε από τη βιβλιογραφία (Ε.ΣΥ.Π., 2006; Ο.Ο.Σ.Α.,1997; 
Υπουργείο Παιδείας, 2010). Αυτές είναι εξωτερικές συνιστώσες που ναι µεν 
επηρεάζουν την εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά όχι και την ουσία της. Άρα, καθώς οι 
εκπαιδευτικοί του δείγµατός µας αισθάνονται την ανάγκη να ολοκληρώσουν ένα έργο 
επιτυχώς και ταυτόχρονα αισθάνονται κάποια δέσµευση απέναντι σε αυτό, τότε είναι 
εργαζόµενοι µε κίνητρα (Whetten & Cameron (2002), αναφορά σε Σαρρή & Παπάνη, 
2007).  Αυτοί φαίνεται να παρακινούνται περισσότερο από εσωτερικά κίνητρα, παρά 
από εξωτερικά, όπως το οικονοµικό ή το κίνητρο απόδοσης ή η άρτια οργάνωση, που 
ούτως ή άλλως απουσιάζουν από τη δοµή του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος. 
Η παρακίνησή τους πιθανότατα πηγάζει από την ανάγκη ικανοποίησης προσωπικών 
αναγκών (όπως προκύπτει από τους λόγους επιλογής επαγγέλµατος και τους 
παράγοντες που κατηγοριοποιούνται ως σηµαντικότεροι για την αποτελεσµατικότητα 
του εκπαιδευτικού έργου). Οι εσωτερικές αµοιβές (εσωτερικά κίνητρα) εξαρτώνται 
σε µεγάλο βαθµό από το ίδιο το άτοµο. Περιλαµβάνουν συναισθήµατα προσωπικής 
ικανοποίησης, προσωπικής επίτευξης, status, αναγνώρισης, υπευθυνότητας, 
περηφάνιας για το επάγγελµα κάποιου, καθώς επίσης και ευκαιρίες για ανέλιξη (Ball, 
2001).  Στήριξη σε αυτές τις παραδοχές παρέχει  έρευνα της Κοντέλλη (2006, 
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αναφορά σε Κοντέλλη, 2008), που κάνει λόγο για επιλογή του επαγγέλµατος του 
εκπαιδευτικού µε κριτήριο το κύρος και το γόητρο, την παιδαγωγική αγάπη και την 
κοινωνική προσφορά. Σηµαντικό ρόλο παίζει και η αγάπη για τα παιδιά (Fontana, 
1996, αναφορά σε Κοντέλλη, 2008 ).   
 Τέλος, η ανάλυση συσχέτισης αποκάλυψε σχέση ανάµεσα στα έτη υπηρεσίας 
και τη διαφωνία ή συµφωνία µε τη δοµή και λειτουργία του εκπαιδευτικού µας 
συστήµατος. Μπορεί καµιά από τις τρεις οµάδες να µην έκρινε θετικά το 
εκπαιδευτικό µας σύστηµα, αλλά οι νεότεροι σε έτη υπηρεσίας κράτησαν την 
αυστηρότερη στάση, παρόλο που στην αρχή της καριέρας τους όλοι οι εκπαιδευτικοί 
αντιµετωπίζουν τις δυσκολίες ως πρόκληση (Day, 2002). Οι υπηρεσιακά αρχαιότεροι 
επέλεξαν µάλλον µια ουδέτερη στάση. Ως προς αυτό, σύµφωνα µε τη θεωρία της 
κοινωνικό-συναισθηµατικής επιλεκτικότητας (Carstensen et al., 2000), η ηλικία, µε 
την καλύτερη ρύθµιση του συναισθήµατος που επιφέρει, µειώνει τα επίπεδα 
αρνητικού συναισθήµατος των ατόµων, και µπορεί να κάνει τα µεγαλύτερα σε ηλικία 
άτοµα πιο διαλλακτικά και λιγότερο αρνητικά προδιατεθειµένα. Ή, επίσης, η στάση 
αυτή να οφείλεται στο ότι όσοι  εκπαιδευτικοί είναι σχετικά νεοεισερχόµενοι στο 
επάγγελµα, έρχονται σε επαφή µε τη ρεαλιστική εικόνα της µάθησης και της 
διδασκαλίας (Lamote & Engels, 2010), η οποία είναι σε άµεση αντίθεση µε την πιο 
αισιόδοξη θεώρηση των δυνατοτήτων τους µε την οποία έρχονται από τις σπουδές 
τους και µε τις εµπειρίες που αυτοί αποκτούν κατά την εκπαίδευσή τους. Όµως, 
καθώς η πραγµατικότητα τούς προσγειώνει και οι ίδιοι πρέπει να 
επαναδιαπραγµατευθούν τα όρια της δικής τους αποτελεσµατικότητας, γίνονται και 
πιο δριµείς κριτές του εκπαιδευτικού συστήµατος, ενώ οποιαδήποτε ασυµβατότητα 
µεταξύ των προσδοκιών τους και της πραγµατικότητας στον εργασιακό χώρο µπορεί 
να οδηγήσει σε απογοήτευση από την εργασία. Αυτή η παραδοχή στηρίζεται και από 
τα ευρήµατα της παρούσας εργασίας, καθώς το 56,5%  εκείνων οι οποίοι δηλώνουν 
απογοητευµένοι από τις διάφορες πλευρές του έργου τους, έχουν ως και δέκα έτη 
υπηρεσίας. 
Παρ’ όλες τις αδυναµίες του εκπαιδευτικού συστήµατος, της επίκρισης που 
αυτό δέχεται, αλλά και των διαφορετικών στάσεων του δείγµατος απέναντι στα 
ερωτήµατα, στο σύνολο τους οι εκπαιδευτικοί, ανεξάρτητα από τον παράγοντα φύλο, 
έδωσαν υψηλά ποσοστά θετικής αυτό-εικόνας για το επαγγελµατισµό τους και την 
επαγγελµατική τους ταυτότητα που τη συσχέτισαν µεταξύ άλλων µε την αυτό-
αποτελεσµατικότητα και την πεποίθηση τους ότι µπορούν να κάνουν τη διαφορά στα 
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µαθησιακά αποτελέσµατα, όπως βρέθηκε και σε αντίστοιχη έρευνα του Day (2008). 
Έτσι, µπορεί οι Ben-Peretz et al. (2003) να κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι το 
συγκείµενο της διδασκαλίας επιδρά σηµαντικά στην αντίληψη των εκπαιδευτικών 
σχετικά µε την εικόνα του εαυτού τους ως επαγγελµατίες, ωστόσο οι εκπαιδευτικοί 
του δείγµατός µας έκριναν τον εαυτό τους ως επαγγελµατίες µε µεγάλο βαθµό 
συνέπειας και ευσυνειδησίας απέναντι στο έργο τους και τους µαθητές τους. 
Αντίθετα, η αξιολόγηση των πέντε ερωτώµενων για τους συναδέλφους τους κατά τις 
συνεντεύξεις που διενεργήθηκαν τους δεν ήταν και τόσο ευνοϊκή. Εκεί επικράτησε 
µια λιγότερο ιδανική εικόνα η οποία, όµως, θα µπορούσε να αποδοθεί στην ίδια την 
τεχνική που ακολουθήθηκε: η αντίθεση αυτή θα µπορούσε να επεξηγηθεί από το 
γεγονός ότι οι ερωτώµενοι καλούνται να κρίνουν κάποιον µε βάση αυθαίρετες 
προσωπικές πεποιθήσεις, καθώς ποτέ δε θα έχουν πρόσβαση στις σκέψεις, τα 
συναισθήµατα και τα κίνητρα του κρινόµενου (MacDonald, 2008), γεγονός που 
συνιστά αδυναµία. Αυτό σε συνδυασµό µε το ότι ως άνθρωποι τείνουµε τις 
περισσότερες φορές να παρουσιάζουµε την εικόνα του εαυτού µας πιο βελτιωµένη 
από την πραγµατική, ακόµα κι αν αυτό που ισχυριζόµαστε δεν αντανακλά τις 
πραγµατικές µας σκέψεις και προθέσεις (Paulhus, 1991, αναφορά σε McDonald, 
2008), οδηγεί στη διαφοροποίηση που επισηµάναµε παραπάνω. Εξάλλου, η αντίληψη 
που κάθε άτοµο έχει για διάφορα πράγµατα δεν αντανακλά πάντοτε αναγκαστικά την 
πραγµατικότητα. Για τους John & Robins (1994), ο καθένας µπορεί να έχει µια 
στρεβλή άποψη για το ποιος είναι στην πραγµατικότητα. Οι προσωπικές µας 
πεποιθήσεις και τα προσωπικά µας νοήµατα για την πραγµατικότητα, αλλά και η 
κατανόησή µας για τις σχέσεις και τη θέση µας στον κόσµο διαµορφώνονται µέσα 
από τον υποκειµενικό συναισθηµατικό µας κόσµο (Day, 2002). Η Pronin (2008) 
αναφέρει ότι διαφέρει ο τρόπος µε τον οποίο βλέπουµε τον εαυτό µας και τους 
άλλους. Για τον εαυτό µας είµαστε βυθισµένοι στα δικά µας συναισθήµατα, 
εντυπώσεις (sensations) και γνωστικές διεργασίες (cognitions), την ίδια στιγµή που η 
εµπειρία µας για τους άλλους κυριαρχείται από την εξωτερική εικόνα των 
πραγµάτων. Όµως, σύµφωνα µε τη συγγραφέα αυτή η ασυµµετρία οδηγεί τους 
ανθρώπους στο να κρίνουν διαφορετικά τους εαυτούς τους και τη συµπεριφορά τους 
απ’ ότι κρίνουν τη συµπεριφορά των άλλων, γεγονός που οδηγεί σε σύγκρουση, όπως 
άλλωστε επιβεβαιώνουν και τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας.  
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Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκαν ο τρόπος µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 
αξιολογούν τον εαυτό τους ως επαγγελµατία, οι παράγοντες που επηρεάζουν το 
εκπαιδευτικό έργο και κατ’ επέκταση την επαγγελµατική ταυτότητα (κυρίως το φύλο 
και η εκπαιδευτική πολιτική) και έγινε προσπάθεια να προσδιοριστεί η επιρροή που η 
εκπαιδευτική πολιτική έχει πάνω στη διατήρηση της δέσµευσης, της παρώθησης και 
της συνολικής επαγγελµατικής ικανοποίησης των Ελλήνων εκπαιδευτικών 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. 
Το επάγγελµα του εκπαιδευτικού απαιτεί καθηµερινές, έντονες και 
εκτεταµένες συναισθηµατικές δεσµεύσεις και συναισθηµατικά έργα, ώστε να 
µπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να ανταποκριθούν στις προκλήσεις της διδασκαλίας σε 
τάξεις µε µαθητές που έχουν διαφορετικά και ποικίλα κίνητρα, διαφορετικά 
προσωπικά βιώµατα και διαφορετικές κλίσεις. Όµως, η έντονη συναισθηµατική 
προσφορά των εκπαιδευτικών, µπορεί να τους αφήσει έκθετους µε συναισθήµατα 
τρωτότητας και ανεπάρκειας λόγω της µη επιτυχούς εµπλοκής όλων των µαθητών 
στη µαθησιακή διαδικασία. Σε ακραίες περιπτώσεις, η υπερβολική συναισθηµατική 
εµπλοκή µπορεί να επιφέρει υπερκόπωση και εξουθένωση (Flores & Day, 2006). Αν, 
όµως, θέλουµε η ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης  να διατηρηθεί ή και να 
βελτιωθεί µέσα σε συνθήκες έντονων πιέσεων και απαιτήσεων από όλες τις πλευρές 
και από όλους τους εµπλεκόµενους φορείς, τότε οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 
βοηθηθούν στη διατήρηση του ενθουσιασµού τους και της προσήλωσης στο 
επάγγελµά τους, το οποίο απαιτεί γνωστικές και συναισθηµατικές επενδύσεις (Day, 
2000; Louis, 1998). 
Για το λόγο αυτό, τα συµπεράσµατα που προκύπτουν από την εργασία θα 
µπορούσαν να βοηθήσουν όχι µόνο όσους σχεδιάζουν και εφαρµόζουν εκπαιδευτική 
πολιτική, αλλά και  τη σχολική ηγεσία. Βέβαια, όπως είναι αυτονόητο, οι προσωπικοί 
παράγοντες δεν µπορούν να προβλεφθούν και  να αντιµετωπιστούν, καθώς γενικά σε 
διαφορετικές επαγγελµατικές φάσεις οι  εκπαιδευτικοί έχουν άλλες ανάγκες και 
προτεραιότητες. Όµως, κάτι είναι δυνατό να γίνει µε τις υπόλοιπες συνθήκες 
εργασίας  (π.χ. ποιότητα της σχολικής ηγεσίας, εκπαιδευτική πολιτική κ.α.) που 
µπορεί να επιδρούν στην αποτελεσµατικότητα, τις πρακτικές και τις πεποιθήσεις των 
εκπαιδευτικών, την κινητοποίηση και τη γενικότερη επαγγελµατική τους 
ικανοποίηση. Γιατί όταν οι εκπαιδευτικοί δε συµφωνούν ή είναι ακόµα και αντίθετοι 
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µε τις αξίες που υιοθετεί ο οργανισµός µέσα στον οποίο εργάζονται, τότε είναι 
δυσκολότερο για εκείνους να προσαρµοστούν και να υιοθετήσουν νέους ρόλους και 
εργασιακές πρακτικές. Σύµφωνα µε τους Day et al. (2006α), η ικανότητα των 
εκπαιδευτικών να διαχειριστούν διάφορες καταστάσεις,  αλλά και η στήριξη που 
µπορεί να λαµβάνουν καθορίζουν παράλληλα και την αίσθηση αποτελεσµατικότητάς 
τους. Σήµερα, η ποιοτική διδασκαλία, όπου αυτή υπάρχει, είναι αποτέλεσµα της 
αξιοθαύµαστης αφοσίωσης των εκπαιδευτικών παρά των εξαιρετικών εργασιακών 
συνθηκών (Esteve, 2000), παραδοχή που ισχύει και στα πλαίσια του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήµατος για το οποίο γίνεται λόγος (Κοντέλλη, 2008). Όπως 
χαρακτηριστικά σηµειώνει και ένας από τους πέντε ερωτώµενους (άνδρας, 
οικονοµολόγος): «(η βελτίωση των εκπαιδευτικών µας υποθέσεων) πρέπει να αποτελεί 
νοµοθετικό εγχείρηµα, γιατί έχει καταντήσει προσωπική υπόθεση…». Κι αυτός είναι 
πιθανότατα και ο λόγος για τον οποίο ο Ο.Ο.Σ.Α. (1997) σε έκθεσή του για την 
ελληνική εκπαίδευση υποστηρίζει ότι πολλές από τις πιο σηµαντικές αλλαγές που 
επιβάλλεται να γίνουν, πρέπει να αφορούν αλλαγή στη νοοτροπία και στον τρόπο 
χειρισµού, παρά επιπλέον ποσά. 
Κι όταν µιλούµε για αλλαγή νοοτροπίας µεταξύ άλλων εννοούµε και ότι θα 
πρέπει να γίνει συνείδηση σε όλους µας ότι πλέον ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο θα πρέπει να προωθεί την ανοιχτή διακίνηση ιδεών, την πίστη στην ατοµική 
και συλλογική ικανότητα για επίλυση διαφόρων προβληµάτων, την καλλιέργεια 
κριτικής και αναλυτικής σκέψης, το ενδιαφέρον για την ευηµερία των άλλων και του 
«κοινού καλού», το ενδιαφέρον για την αξιοπρέπεια και τα δικαιώµατα των ατόµων 
και των µειονοτήτων και τέλος την κατανόηση για τις δηµοκρατικές αρχές και αξίες. 
Από το ίδιο το Υπουργείο Παιδείας αναγνωρίζεται ότι ο εκπαιδευτικός αποτελεί το 
κλειδί της όλης εκπαιδευτικής διαδικασίας. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται µέσα 
στο κείµενο για το Νέο Σχολείο: «…Κανένα εκπαιδευτικό σύστηµα δεν µπορεί να 
επιτύχει τους στόχους του, εάν οι εκπαιδευτικοί δεν δίνουν καθηµερινά τον καλύτερο 
εαυτό τους µέσα στην τάξη και δεν αναδεικνύονται ως η πνευµατική και ηθική 
πρωτοπορία της κοινωνίας» (Πηγή: www.ypepth.gr). Αλλά για να γίνουν όλα αυτά 
πράξη, θα πρέπει κι οι εκπαιδευτικοί να λάβουν έµπρακτη στήριξη στο έργο τους. 
Έτσι, ενδιαφέρον θα παρουσίαζε η διενέργεια µιας παρόµοιας έρευνας 
µελλοντικά, η οποία θα διερευνήσει την επαγγελµατική ταυτότητα των 
εκπαιδευτικών ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µέσα στα πλαίσια των µεταρρυθµίσεων 
που έρχονται µε σκοπό τη δηµιουργία του «Νέου Σχολείου: Πρώτα ο µαθητής» και 
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θα επιφέρουν µια σειρά από διαρθρωτικές αλλαγές στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα 
και  στις συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών. Θα µπορούσε να διερευνηθεί το αν 
οι νέες νοµοθετικές πρωτοβουλίες θα επαναπροσδιορίσουν «…τη σχέση του 
εκπαιδευτικού µε την εκπαίδευση, αναδεικνύοντας τον εκπαιδευτικό ως τον 
πρωταγωνιστή της αναβάθµισης στην εκπαίδευση» (Πηγή: www.ypepth.gr)  και αν 
αυτές θα επιδράσουν και µε ποιο τρόπο πάνω στις αντιλήψεις και στο έργο των 




Στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκε κυρίως η µέθοδος συλλογής 
δεδοµένων µέσω ερωτηµατολογίου το οποίο περιελάµβανε κλίµακες αυτοαναφοράς 
για τη µέτρηση της αυτό-εικόνας των εκπαιδευτικών, της επαγγελµατικής τους 
ικανοποίησης και του βαθµού συµφωνίας τους µε διάφορες όψεις του εκπαιδευτικού 
µας συστήµατος. Αυτού του είδους η µέθοδος µπορεί να είναι πιο εύχρηστη, να 
προκαλεί λιγότερη κούραση στον ερωτώµενο και λιγότερες αντικρουόµενες 
απαντήσεις, αλλά παρόλα αυτά οι απαντήσεις µε βάση µια προκαθορισµένη κλίµακα 
µπορεί να οδηγήσει σε  απλοποιηµένες  απαντήσεις ή ακόµα και σε παραποίηση των 
πληροφοριών (Birelson et al., 1987). ∆εν πρέπει να µας διαφεύγει το ότι ο τρόπος 
δόµησης των ερωτήσεων σε ένα ερωτηµατολόγιο µπορεί να επηρεάσει το είδος των 
απαντήσεων (Schwarz, 1999), αλλά και το γεγονός ότι υπάρχει µια συστηµατική 
τάση των υποκειµένων να απαντούν στα ερωτήµατα των ερωτηµατολογίων αυτό-
αναφοράς µε τρόπο που να παρουσιάζει µια πιο ευνοϊκή εικόνα του εαυτού τους, 
χωρίς απαραιτήτως οι απαντήσεις τους να αντανακλούν αυτό που πραγµατικά 
σκέφτονται ή πράττουν (Κοινωνικά Επιθυµητή Απόκριση) (Paulhus, 1991,αναφορά 
σε McDonald, 2008). Έτσι, για να ξεπεραστούν στο µέτρο του δυνατού αυτές οι 
αδυναµίες και να  διασφαλιστεί η όσο το δυνατόν µεγαλύτερη αντικειµενικότητα, 
χρειάζεται να χρησιµοποιούνται ταυτόχρονα και άλλες πιο άµεσες µέθοδοι, όπως: οι 
αναφορές από συναδέλφους ή και η παρατήρηση της συµπεριφοράς (Vazire, 2006; 
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Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις». 
 
Ν.3528?2007: «Κώδικας κατάστασης δηµόσιων πολιτικών διοικητικών 
υπαλλήλων και  υπαλλήλων Ν.Π.∆.∆.» 
 
Ν. 3699/2008, ΦΕΚ 199, τ.Α’. « Ειδική Αγωγή & Εκπαίδευση Ατόµων µε Αναπηρία 
και Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες» 
 
Ν. 3848/2010, ΦΕΚ 71, τ. Α’. « Αναβάθµιση του ρόλου του εκπαιδευτού – 
καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση και λοιπές 
διατάξεις» 
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Π.∆.140/1998: «Όροι και διαδικασία της µονιµοποίησης των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και υπηρεσιακής εξέλιξης αυτών, 
παρεχόµενες εγγυήσεις στους αξιολογούµενους και διαδικασία οριστικοποίησης των 
εκθέσεων αξιολόγησης» 
 
Υ.Α. ∆4/81646/10-08-2006. «Μετατροπή των ∆ηµοσίων Τεχνικών Επαγγελµατικών 
Εκπαιδευτηρίων (Τ.Ε.Ε.)  σε Επαγγελµατικά Λύκεια (ΕΠΑ.Λ)». 
 
Υ.Α. ∆4/ 57020/01-06-2007. «Μετατροπή των ∆ηµοσίων Τεχνικών Επαγγελµατικών 
Εκπαιδευτηρίων (Τ.Ε.Ε.) & των ∆ηµοσίων Επαγγελµατικών Λυκείων (ΕΠΑ.Λ.) σε 
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ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ∆ΗΜΟΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥ∆ΩΝ 





Το ερωτηµατολόγιο που ακολουθεί σχεδιάστηκε στα πλαίσια της εκπόνησης 
µεταπτυχιακής εργασίας µε τίτλο «Παράγοντες που διαµορφώνουν την 
επαγγελµατική ταυτότητα των εκπαιδευτικών Β/θµιας Εκπαίδευσης: η επίδραση της 
εκπαιδευτικής πολιτικής» για το Μεταπτυχιακό Πρόγραµµα Σπουδών «Οργάνωση & 
∆ιοίκηση της Εκπαίδευσης». 
Αναφορικά µε τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, πρέπει να σηµειωθεί 
ότι: 
α. δεν υπάρχουν σωστές ή λανθασµένες απαντήσεις, µας ενδιαφέρει η προσωπική σας 
άποψη, 
β. τα ερωτηµατολόγια είναι ανώνυµα. ∆ε χρειάζεται να γράψετε πουθενά το όνοµα 
σας ούτε να συµπληρώσετε κανένα στοιχείο από το οποίο να προκύπτει η ταυτότητα 
σας  
γ. οι απαντήσεις είναι απολύτως εµπιστευτικές και  
δ. οι πληροφορίες που θα προκύψουν θα αναλυθούν στατιστικά και θα 
χρησιµοποιηθούν για καθαρά ερευνητικούς σκοπούς. 
 Ο χρόνος συµπλήρωσης του ερωτηµατολογίου δεν ξεπερνά τα 15 λεπτά της 
ώρας. Είναι σηµαντικό να απαντήσετε σε όλες τις ερωτήσεις. 
 Σας ευχαριστώ προκαταβολικά για το χρόνο σας. 
Σκόδρα Ελένη 
Καθηγήτρια κλάδου ΠΕ06 Αγγλικής 
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ΚΩ∆ΙΚΟΣ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ: ………….. 
 
 
Παρακαλώ επιλέξτε:  
 
Ηλικία:    
 
Συνολική προϋπηρεσία στη δηµόσια εκπαίδευση:  
  
Φύλο:     Άνδρας  □    Γυναίκα □ 
 
Οικογενειακή κατάσταση:  Άγαµος/η □   Έγγαµος/η □ ∆ιαζευγµένος/η □   Χήρος/α □    
 
Σπουδές:   Πτυχίο □      Μεταπτυχιακό □    ∆ιδακτορικό □ 
 
Υπηρετείτε σε σχολείο:   ΓΕΛ  □      Γυµνάσιο □  ΕΠΑ.Λ. □  
 
Μέγεθος σχολικής Μονάδας: ………… (αριθµός µαθητών) 
 





Παρακαλώ αριθµήστε µε σειρά σηµαντικότητας από 1 έως 10 (µε 1 το 
περισσότερο σηµαντικό και 10 το λιγότερο σηµαντικό) τους λόγους για τους 
οποίους επιλέξατε το συγκεκριµένο επάγγελµα: 
 
• αγάπη για το συγκεκριµένο επάγγελµα  
• αγάπη για τα παιδιά 
• διάχυση της γνώσης  
• θέληση να κάνει κανείς τη διαφορά  
• ευκαιρία να µαθαίνεις και να εξελίσσεσαι  
• προσωπική φιλοδοξία  
• ωράριο εργασίας & διακοπές  
• έλλειψη άλλων επαγγελµατικών επιλογών  
• µονιµότητα και επαγγελµατική ασφάλεια  
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Α. Οι παρακάτω προτάσεις αφορούν στον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 
βλέπουν τον εαυτό τους ως επαγγελµατία. Για κάθε φράση παρακαλώ κυκλώστε 







































































1.Βλέπω τον εαυτό µου ως επαγγελµατία. 1 2 3 4 5 
2.Σέβοµαι το επάγγελµα µου και είµαι περήφανος  γι’ αυτό. 1 2 3 4 5 
3.Είµαι ικανοποιηµένος/η µε την ποιότητα και ποσότητα της 
εργασίας µου. 
1 2 3 4 5 
4.Έχω υψηλές επαγγελµατικές φιλοδοξίες. 1 2 3 4 5 
5.Έχω τη διάθεση να αναλαµβάνω πρωτοβουλίες, ευθύνες & 
εθελοντικές εργασίες µέσα στο σχολικό πλαίσιο, ακόµα και αν 
δε µου ζητηθεί. 
1 2 3 4 5 
6.Έχω συναίσθηση της αποστολής µου και µπορώ να κάνω 
διαφορά στη µάθηση και την πρόοδο των µαθητών µου. 
1 2 3 4 5 
7.Ανταποκρίνοµαι επάξια στις ιδιαίτερες ανάγκες και 
ενδιαφέροντα του µαθητικού πληθυσµού στον οποίο 
απευθύνοµαι. 
1 2 3 4 5 
8.Χρησιµοποιώ σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις  και 
πρακτικές για να κάνω το µάθηµα πιο ενδιαφέρον και 
ελκυστικό για τους µαθητές µου και για εµένα. 
1 2 3 4 5 
9.Έχω γίνει πιο αποτελεσµατικός στη δουλειά µου µε το 
πέρασµα των χρόνων. 
1 2 3 4 5 
10.Προσαρµόζοµαι εύκολα στις αλλαγές στον εργασιακό µου 
χώρο.  
1 2 3 4 5 
11.Νιώθω γεµάτος/ή ενεργητικότητα. 1 2 3 4 5 
12.Είµαι συνεπής στις υποχρεώσεις µου και ευσυνείδητος 
επαγγελµατίας.  
1 2 3 4 5 
13. Παραµένω στο σχολείο και πέρα από το υποχρεωτικό 
διδακτικό µου ωράριο. 
1 2 3 4 5 
14.Γνωρίζω άριστα τις µεθόδους, τις τεχνικές και τις 
απαιτήσεις της εργασίας µου. 
1 2 3 4 5 
15. Προτιµώ να εργάζοµαι σε οµάδες εργασίας. 1 2 3 4 5 
16. Η συνεργασία µου µε συναδέλφους είναι εποικοδοµητική 1 2 3 4 5 
17.Οι ανώτεροι και οι συνάδελφοι µου εκτιµούν τη δουλειά 
µου. 
1 2 3 4 5 
18.Από τότε που προσλήφθηκα, η δέσµευση µου και τον 
ενδιαφέρον µου για το επάγγελµα µου έχει µειωθεί.  
1 2 3 4 5 
19. Αισθάνοµαι πως συµπεριφέροµαι απρόσωπα και πιο 
σκληρά απέναντι στους µαθητές µου από τότε που άρχισα να 
δουλεύω.  
1 2 3 4 5 
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20. Πιστεύω ότι η δουλειά µου έχει γίνει καθηµερινή ρουτίνα.  1 2 3 4 5 
21. Θα άλλαζα επάγγελµα εάν µου παρουσιαζόταν η ευκαιρία.  1 2 3 4 5 
22.Αµφισβητώ τη σπουδαιότητα της δουλειάς µου.  1 2 3 4 5 
23.Τα προσωπικά µου προβλήµατα επηρεάζουν τη διδασκαλία 
µου.  
1 2 3 4 5 
24. Η βαθµίδα στην οποία διδάσκω (Γυµνάσιο, ΓΕΛ, ΕΠΑ.Λ.) 
επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο βλέπω τον εαυτό µου ως 
επαγγελµατία. 
1 2 3 4 5 
25. Η θέση του µαθήµατος που διδάσκω στο ωρολόγιο 
πρόγραµµα επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο βλέπω τον 
εαυτό µου ως επαγγελµατία. 
1 2 3 4 5 
26. Η δυσαρέσκεια των µαθητών για το σχολείο επηρεάζει την 
αυτό-εικόνα µου. 
1 2 3 4 5 
 










Β. Πόσο ικανοποιηµένος/η είστε µε τις ακόλουθες πλευρές του έργου σας µέσα 
στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος? Για κάθε φράση 
παρακαλώ κυκλώστε τον αριθµό εκείνο οποίος περιγράφει µε µεγαλύτερη 









































































1.Μπορώ να γίνω δηµιουργικός και να αναλάβω πρωτοβουλίες 
µέσα στο σχολικό πλαίσιο στο οποίο εργάζοµαι. 
1 2 3 4 
2.Μπορώ να αντιµετωπίσω επαρκώς µαθητές µε (κοινωνικές) 
ιδιαιτερότητες. 
1 2 3 4 
3.Η Υπηρεσία µου προσφέρει πολλές  ευκαιρίες περαιτέρω 
επιµόρφωσης. 
1 2 3 4 
4.Τα καθήκοντα µου (διοικητικά και διδακτικά) και οι 
υποχρεώσεις µου είναι πλήρως αποσαφηνισµένα. 
1 2 3 4 
5.Η Υπηρεσία µου προσφέρει δυνατότητες περαιτέρω 
επαγγελµατικής εξέλιξης. 
1 2 3 4 
6.Η Υπηρεσία µου προσφέρει κίνητρα βελτίωσης. 1 2 3 4 
7.Οι σχέσεις του σχολείου µε τους γονείς των µαθητών µου 
έχουν αναπτυχθεί σε ικανοποιητικό βαθµό.  
1 2 3 4 
8.∆ιαθέτω όλους τους πόρους που χρειάζοµαι για να αποδώσω 1 2 3 4 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly




9.Το περιβάλλον εργασίας µου είναι ευχάριστο. 1 2 3 4 
 
 
Γ. Παρακαλώ αριθµήστε µε σειρά σηµαντικότητας από 1 έως 12 (µε 1 το 
περισσότερο σηµαντικό και 12 το λιγότερο σηµαντικό) το πόσο σηµαντική 
θεωρείτε τη συνεισφορά των παρακάτω παραγόντων στην ποιότητα του έργου 
σας και την αποτελεσµατικότητα σας ως εκπαιδευτικοί. 
 
• δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλίας και εφαρµογής νέων ιδεών   
• κοινωνική αναγνώριση και αίσθηση ηθικής & κοινωνικής προσφοράς 
• σχέσεις σχολείου - γονέων  
• υλικοτεχνική υποδοµή 
• ανατροφοδότηση – αξιολόγηση 
• εργασία σε οµάδες συναδέλφων 
• ποικιλία στην εργασία 
• διαρκής επιµόρφωση 
• οικονοµικές απολαβές 
• δέσµευση και προσήλωση στο έργο 
• σχολική ηγεσία 
• συµµετοχή στη διαδικασία λήψης αποφάσεων , τουλάχιστον σε επίπεδο 
σχολικής µονάδας  
 
∆. Κυκλώστε ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας σας µε τις παρακάτω προτάσεις, 







































































1.Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα ενθαρρύνει την πρωτοβουλία 
και επικροτεί νέες ιδέες. 
1 2 3 4 5 
2.Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα ενθαρρύνει τη συλλογικότητα 
και το πνεύµα οµαδικότητας. 
1 2 3 4 5 
3. Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα παρέχει ασφάλεια και 
µονιµότητα, βελτιώνοντας την απόδοση και τη δέσµευση του 
εκπαιδευτικού προς το έργο του. 
1 2 3 4 5 
4.Η περιορισµένη επαφή και καθοδήγηση από  τους 
ανωτέρους (π.χ. Συµβούλους) οδηγεί σε εφησυχασµό και 
κατώτερη ποιότητα απόδοσης. 
1 2 3 4 5 
5.Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα προάγει την αξιοκρατία και τη 
διαφάνεια. 
1 2 3 4 5 
6. Οι εκπαιδευτικοί τυγχάνουν του κύρους και της 
αναγνώρισης που τους αρµόζει από την κοινωνία. 
1 2 3 4 5 
7. Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα θέτει σαφείς και ευκρινείς 
στόχους.  
1 2 3 4 5 
8.Ο έντονα εξεταστικός χαρακτήρας του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, υποβαθµίζει την παιδαγωγική διάσταση του 
σχολείου και τον πολυδιάστατο ρόλο του εκπαιδευτικού. 
1 2 3 4 5 
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10.Ο µισθός των εκπαιδευτικών ανταποκρίνεται στην εργασία 
που εκείνοι εκτελούν. 
1 2 3 4 5 
11.Είµαι ευχαριστηµένος/η από την κοινωνική πολιτική 
(άδειες, επιδόµατα) που παρέχει το κράτος. 
1 2 3 4 5 
12.Η επίκριση του εκπαιδευτικού συστήµατος (γονείς, ΜΜΕ) 
αυξάνουν την παθητικότητα των εκπαιδευτικών και οδηγούν 
σε απώλεια του ενθουσιασµού και του ενδιαφέροντος του. 
1 2 3 4 5 
13.Η παραπαιδεία οδηγεί σε επιφανειακή διδασκαλία και 
προχειρότητα, καθώς διαβρώνει την επαγγελµατική συνείδηση 
των εκπαιδευτικών.   
1 2 3 4 5 
14. Οι συχνές και αποσπασµατικές αλλαγές στην εκπαιδευτική 
πολιτική µου προκαλούν απογοήτευση. 
1 2 3 4 5 
15.Η ασυνέχεια µεταξύ των βαθµίδων εκπαίδευσης 
υποβαθµίζει την ποιότητα της δουλειάς  και δυσχεραίνει το 
έργο των εκπαιδευτικών. 
1 2 3 4 5 
16. Αν  συµµετείχα στη λήψη αποφάσεων και στην άσκηση 
εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής, θα ένιωθα µεγαλύτερη 
ευθύνη και δέσµευση απέναντι στο έργο µου. 
1 2 3 4 5 
17. Η διδασκαλία  σε πολυπληθείς τάξεις µπορεί να 
καλλιεργήσει αισθήµατα µαταιότητας και 
αναποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού. 
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Π Α Ρ Α Ρ Τ Η Μ Α   ΙΙ 
Π Ρ Ω Τ Ο Κ Ο Λ Λ Ο     Π Ο Ι Ο Τ Ι Κ Η Σ   Ε Ρ Ε Υ Ν Α Σ 
 
1. ∆ηµογραφικά χαρακτηριστικά: φύλο, ηλικία, έτη υπηρεσίας, ειδικότητα 
2. Πώς θα περιγράφατε τον εαυτό σας ως εκπαιδευτικό;  
3. Αισθάνεστε διδακτικά και παιδαγωγικά επαρκής;   
4. Είστε ικανοποιηµένος/η από το επάγγελµα σας και τη µέχρι τώρα πορεία σας; 
5. Υπάρχει διαφορά στην επαγγελµατική σας ταυτότητα από τότε που 
προσληφθήκατε µέχρι σήµερα; 
6. Ποιοι είναι οι σηµαντικότεροι παράγοντες / συνθήκες που διαµόρφωσαν την 
επαγγελµατική σας ταυτότητα; 
7. Πώς αντιλαµβάνεστε τον όρο επαγγελµατίας; 
8. Εσείς θα χαρακτηρίζατε τον εαυτό σας ως επαγγελµατία; 
9. Είναι ο σηµερινός εκπαιδευτικός επαγγελµατίας; 
10. Ποια επίθετα θα χρησιµοποιούσατε για να περιγράψετε έναν εκπαιδευτικό; 
11. Σήµερα υπάρχει διάχυτη µια απαξιωτική εικόνα τόσο για τον εκπαιδευτικό 
όσο και για το δηµόσιο σχολείο. Που νοµίζετε ότι οφείλεται αυτό; 
12. Η παρατηρούµενη έλλειψη δέσµευσης  και πολλές φορές απροθυµία των 
εκπαιδευτικών, θεωρείτε ότι είναι µια αντίδραση απέναντι στις δυσµενείς 
συνθήκες εργασίας και στις εκάστοτε εκπαιδευτικές πολιτικές ή θέµα 
νοοτροπίας και συνδεδεµένη γενικότερα µε τη δηµοσιοϋπαλληλική ταυτότητα 
του Έλληνα εκπαιδευτικού ;   
13. Πιστεύετε ότι η βελτίωση των εκπαιδευτικών µας υποθέσεων αποτελεί πρωτίστως 
νοµοθετικό/διοικητικό εγχείρηµα ή προσωπική υπόθεση; 
14. Ποιοι είναι οι κυριότεροι παράγοντες που µπορεί να βοηθήσουν τον 
εκπαιδευτικό στο έργο του και στη διατήρηση του ενθουσιασµού του και του 
ενδιαφέροντος του γι’ αυτό που κάνει; 
15. Ποιοι είναι οι κυριότεροι παράγοντες που µπορεί να υποσκάψουν το  έργο του 
εκπαιδευτικού και να διαβρώσουν τον ενθουσιασµό και το ενδιαφέρον του γι’ 
αυτό που κάνει; 
16. Η εκπαιδευτική πολιτική µπορεί να επηρεάσει το έργο και την αποτελεσµατικότητα 
των εκπαιδευτικών; Με ποιους τρόπους και µε ποιες συνιστώσες της; 
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17. Τι νοµίζετε ότι θα µπορούσε να αλλάξει, ώστε οι εκπαιδευτικοί να έχουν υψηλότερα 
ποσοστά κινητοποίησης, θέλησης και δέσµευσης απέναντι στο ρόλο τους και τους 
µαθητές τους; 
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